









































Dobstadt	2015)	 is	 the	 thematic	discourse	analysis,	 a	procedure	 for	 the	qualitative	 content	
analysis	of	textbooks	and	school	books.	Consequently,	the	migration	history	contents	of	the	




present	an	 image	of	a	 culturally	diverse	 society	 shaped	by	 (labour)	migration.	However,	 it	
becomes	apparent	that	as	possible	co-constructors	of	a	"collective	identity"	the	corresponding	
immigrants	 are	 largely	 excluded	 from	 the	 »cultural	 memory«	 of	 the	 staged	 immigration	
society.	 Instead,	 the	 analyzed	 textbooks	 reproduce	 the	 image	 of	 the	 »guest	 workers«	 as	
»cultural	 foreigners«	 and	 codify	 their	 non-belonging	 to	 the	 supposedly	 autochthonous,
culturally	'homogeneous'	majority	population.	This	does	not	only	contradict	the	supposed	aim
of	the	textbooks	to	draw	a	picture	of	an	open	and	diverse	society,	shaped	by	migration	and








Die	werk	 ontleed	migrasie-historiese	 voorstellings	 van	 die	 onderwerp	 van	 gasarbeiders	 of	
arbeidsmigrasie	afsonderlik,	in	handboeke	vir	publieke	oriënteringskursusse	met	betrekking	
tot	 hul	 funksie	 in	 die	 konstruksie	 en	 daarstelling	 van	 Duitsland	 as	 ‘n	 immegranteland.Die	








op	 die	 gebied	 van	 Duits	 as	 ’n	 vreemde	 en	 tweede	 taal;	 veral	 in	 die	 Deutungsmuster-
benadering	en	die	konsep	van	Didaktik	der	Literarizität,	van	waar	hierdie	werk	ook	teoreties	
en	 metodologies	 inspirasie	 vind.	 Die	 benadering	 wat	 gebruik	 is	 vir	 die	 ondersoek	 na	
migrasiegeskiedenisinhoud	 van	 handboeke	 in	 modus	 van	 plekke-van-herinnering	 of	
herinneringswoorde	 (»Erinnerungsworte«	 Dobstadt	 2015),	 is	 tematiese	 diskoersanalise,	 ‘n	
metode	vir	kwalitatiewe	inhoudsontleding	van	handboeke	en	skoolboeke.Gevolglik	word	die	
migrasie-historiese	 handboek-inhoude	 nie	 as	 ‘neutrale‘	 of	 objektiewe	 historiese	 feite	 en	





Dit	 word	 egter	 duidelik	 dat	 die	 toepaslike	 immigrante	 as	 moontlike	 mede-bouers	 van	 ‘n	
gesamentlike	identiteit	grootliks	uitgesluit	word	uit	die	kulturele	geheue	van	die	daargestelde	




gemeenskap	 nie	 maar	 wys	 die	 algemene	 teenstrydighede	 wat	 inherent	 is	 in	 plekke	 van	
herhinnering	en	die	migrasie	diskoers.	Dit	ontbloot	ook	die	magstrukture	gekoppel	aan	die	
diskoers.	 Omdat	 meeste	 van	 die	 teenstrydige	 stellings	 oor	 die	 nie-behoorentheid	 van	
historiese	immigrante	na	die	land	van	immigrasie,	Duitsland,	implisiet	bly,	of	geignoreer	word	
binne	die	handboek	diskoers,	lei	die	ooreenstemmende	inhoud	dikwels	tot	verwarring	eerder	
















































































rechtliche	 Aspekte,	 sondern	 bezieht	 bzw.	 bezog	 sich	 vor	 allem	 auch	 auf	 die	 symbolische	
Gleichstellung	 Zugewanderter	 mit	 der	 vermeintlich	 autochthonen	 Mehrheitsbevölkerung.	
Eine	Form	der	symbolischen	Gleichstellung	besteht	z.	B.	darin,	das	Phänomen	der	Einwande-














nach,	wie	 es	 um	die	 symbolische	Gleichstellung	 der	Mitglieder	 der	 »Einwanderungsgesell-
schaft«	Deutschland	auf	der	Ebene	der	Erinnerungskultur2	bestellt	ist.	Ganz	konkret	will	die	
































	 Wie	 bereits	 eingangs	 erwähnt,	 steht	 die	 deutsche	 Gesellschaft,	 die	 historisch	 und	
gegenwärtig	von	Migration	bzw.	Einwanderung	betroffen	ist,	vor	der	Herausforderung,	ihre	
kollektiven	Erinnerungen	und	auf	eine	»kollektive	Identität«	bezogenen	Selbstverständigungs-
prozesse	 unter	 Migrationsbedingungen	 zu	 verändern.	 In	 der	 aktuellen	 geschichts-	 und	
kulturwissenschaftlichen	 Forschung	 wird	 der	 Themenkomplex	 der	 »nationalen«	 bzw.	







Vergangenheit	 geknüpft	 sind	 (vgl.	 Erll	 2017,	 S.	 20f.).	 Ein	 ähnliches	 Interesse	 verfolgt	 das	
Konzept	 des	 »kulturellen	 Gedächtnisses«	 des	 Ägyptologen	 und	 Kulturwissenschaftlers	 Jan	
Assmann	(vgl.	1988).	Die	theoretisch	verwandten	Konzepte	des	»Erinnerungsortes«	und	des	
»kollektiven«	 bzw.	 »kulturellen	 Gedächtnisses«	 bilden	 den	 übergeordneten	 theoretischen	
Rahmen	der	Arbeit	und	sollen	ebenfalls	 im	ersten	großen	Themenabschnitt	der	Arbeit	(vgl.	
Kapitel	II/2)	vorgestellt	werden.	Im	Anschluss	daran	wird	auf	Überlegungen	aus	der	Sozial-	und	
Geschichtswissenschaft	 eingegangen,	 die	 die	 Themen	 Einwanderung	 bzw.	 Migration	 und	
»nationale	 Identität«	 unter	 dem	 Aspekt	 der	 Erinnerungskultur	 und	 des	 »kollektiven	
Gedächtnisses«	konkret	aufeinander	beziehen	(vgl.	Kapitel	II/3).	Diese	Überlegungen	greifen	
Fragen	danach	auf,	ob	es	überhaupt	eine	kollektive	Erinnerung	an	das	Thema	Migration	bzw.	
Einwanderung	 gibt	 und	 wie	 sich	 nationale	 »Erinnerungsorte«,	 die	 zumeist	 in	 nationalen	
Kategorien	 und	 im	 Selbstbezug	 auf	 die	 ‚eigene‘	 Geschichte	 verfasst	 sind,	 angesichts	 einer	
zunehmenden	migrationsbedingten	 gesellschaftlichen	Diversifizierung	 verändern	 (müssen).	
In	 aktuellen	 migrantischen	 Initiativen,	 aber	 auch	 in	 Forschungsarbeiten	 zum	 »kollektiven	
Gedächtnis«,	zur	»kollektiven	Identität«	und	zu	»Erinnerungsorten«	wird	ein	generelles	Feh-




Krannig	 2014,	 S.	 12;	 DOMiD)	 und	 teilweise	 damit	 begründet,	 dass	 diese	 Erinnerung	 nicht	






Vergessen	 der	 gesellschaftlichen	 Migrations-	 und	 Einwanderungsgeschichte	 umgegangen	
wird	 und	welche	migrationsgeschichtlichen	 Erinnerungen	 in	 den	 Lehrwerken	 rekonstruiert	
werden,	da	dies	–	wie	bereits	mit	Bezug	auf	Nora	erwähnt	wurde	–	mit	der	Konstruktion	eines	





kurse	 zum	 Zweck	 der	 Konstruktion	 eines	 offenen,	 durch	 Einwanderung	 geprägten	
gesellschaftlichen	Selbstbildes	migrationsgeschichtliche	Ereignisse	gezielt	aufgriffen	werden.	
Dahinter	 verbirgt	 sich	–	 so	eine	weitere	Annahme	–	auch	das	Ziel,	den	Teilnehmenden	an	
Orientierungskursen	Identifikationsmöglichkeiten	mit	der	als	kulturell	vielfältig	 inszenierten	
»Einwanderungsgesellschaft«	Deutschland	zu	schaffen.	Zu	erwarten	ist	jedoch,	dass	sich	die	
bereits	 genannten	 diskursiven	 bzw.	 symbolischen	 Ausschlüsse,	 die	 das	
migrationsgeschichtliche	»kollektive	Gedächtnis»	offensichtlich	prägen,	auch	auf	der	Ebene	
des	Lehrmaterials	widerspiegeln.	
	 Die	 hier	 gewählten	 Formulierungen	 der	 ‚Konstruktion‘	 und	 ‚Inszenierung‘	 von	 ge-
schichts-	 und	 gegenwartsbezogenen	 Lehrwerkinhalten	 lassen	 bereits	 deutlich	 die	



















	 In	 der	 mit	 der	 vorliegenden	 Arbeit	 angestrebten	 Analyse	 von	migrationsgeschicht-
lichen	Darstellungen	 in	Lehrwerken	 für	Orientierungskurse,	nehmen	besagte	Darstellungen	
den	Status	von	migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungsorten«	bzw.	»Erinnerungsworten«	ein.	
Damit	 werden	 die	 Darstellungen	 ihrer	 scheinbaren	 Faktizität	 enthoben	 und	 gemäß	 der	
sozialkonstruktivistischen	 Erkenntnisposition	 als	 Konstrukte	 betrachtet,	 die	 es	 gemäß	 der	




»Erinnerungsorten«	 immer	 auch	 Deutungskonflikte	 der	 Vergangenheit	 verbunden	 sind,	
hinweisen.	Dobstadt	weist	mit	dem	Konzept	der	»Erinnerungsworte«	außerdem	darauf	hin,	
dass	 historische	 Erinnerungen	 nicht	 bloße	 Rekonstruktionen	 und	 Interpretationen	 eines	
historischen	Ereignisses	sind,	sondern	maßgeblich	an	der	Konstruktion	des	Ereignisses	selbst	
Teil	 haben,	 und	 zwar	 über	 diesbezügliche	 sprachliche	 Aushandlungs-	 und	
Bedeutungsbildungsprozesse	in	der	Gegenwart.	Begriffe	wie	»GastarbeiterIn«	sind	demnach	
nicht	 bloß	 einvernehmliche	 Erinnerungen	 an	 ein	 fixes	 historisches	 Ereignis,	 sondern	 um-
kämpfte	Begriffe,	an	die	ebenso	umkämpfte	(Re)Konstruktionen	historischer	Ereignisse	sei-













	 Die	 bis	 hierhin	 in	 aller	 gebotenen	 Kürze	 geschilderten	 jüngeren	 theoretischen	
Entwicklungen	 innerhalb	 der	 kulturwissenschaftlich	 orientierten	 Forschung	 des	 Faches	





III/1.3)	 nachvollzogen,	 inwiefern	 das	 Konzept	 der	 »Erinnerungsorte«	 an	 die	 theoretischen	
Überlegungen	zum	sprachlichen	und	kulturellen	Lernen	anschlussfähig	ist.	Des	Weiteren	sol-
len	 an	 dieser	 Stelle	 die	 Überlegungen	 der	 Migrationspädagogik	 zum	 Zusammenhang	 von	
Diskurs	und	Migration	genauer	ausgeführt	werden	(vgl.	Kapitel	III/2).	
	 Der	 für	 die	 vorliegende	 Arbeit	 gewählte	 Forschungsgegenstand	 der	 Orientierungs-
kurse,	bzw.	die	darin	eingesetzten	und	durch	das	Bundesministerium	für	Migration	und	Flücht-
linge	(BAMF)	autorisierten	Lehrmaterialien	sind	bereits	seit	einigen	Jahren	Gegenstand	des	
Fachdiskurses	 und	 der	 kulturwissenschaftlich	 orientierten	 Forschung	 im	 BereichDaF/DaZ.	
Nach	 der	 Vorstellung	 der	 Besonderheiten	 des	 Praxisfeldes	 der	 Integrations-	 und	
Orientierungskurse	 (vgl.	Kapitel	 III/3.1)	 sollen	auch	die	 jüngsten	Forschungsarbeiten	hierzu	
ausgewertet	 werden	 (vgl.	 Kapitel	 III/3.2).	 Schließlich	 gilt	 es	 am	 Ende	 des	 zweiten	 großen	
Themenbereichs	 im	 Rahmen	 eines	 Zwischenfazits	 den	 Forschungsgegenstand	 und	 die	
Forschungsfragen	 vor	 dem	 theoretischen	 Hintergrund	 der	 geschichts-	 und	









konstruktionen	 im	Modus	 des	 »Erinnerungs(w)ortes«	 ist	 demnach	 allein	 über	Worte	 bzw.	
Sprache	 möglich.	 Die	 thematische	 Diskursanalyse	 (tDA)	 ist	 ein	 für	 die	 Schulbuch-	 und	









fahren	 mit	 ihrer	 Promotionsarbeit	 erstmals	 für	 die	 kulturwissenschaftlich	 orientierte	
Lehrwerkforschung	 im	 DaF/DaZ-Kontext	 adaptiert	 hat,	 herangezogen	 (vgl.	 Kapitel	 IV/2).	
Schließlich	sollen	die	einzelnen	Analyseschritte	und	Werkzeuge	der	tDA	kurz	vorgestellt	und	












daraus	 bezüglich	 des	 kollektiven	 gesellschaftlichen	 Selbstverständnisses	 der	 Gegenwart	
hervorgehen.	 Die	 Absicht	 der	 vorliegenden	 Analyse	 ist	 es	 somit	 nicht,	 die	
migrationsgeschichtlichen	Darstellungen	hinsichtlich	 ihres	Wahrheitsgehalts	 zu	überprüfen,	
sondern	sie	als	Inszenierungen	und	Konstrukte	zu	betrachten.	Dem	Vorgehen	der	tDA	folgend	
richtet	 sich	 somit	 der	 Fokus	 auf	 die	 thematische	 Selektion,	 auf	 spezielle	 Rahmungen,	
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Kontextualisierungen	und	Attribuierungen	 sowie	 auf	 sprachliche	und	mediale	Gestaltungs-
mittel,	die	in	den	Lehrwerken	für	die	Perspektivierung	und	Inszenierung	dieser	»umkämpften	












Hintergrund	 der	Migrationspädagogik	 an	 den	 Forschungsgegenstand	 richten,	 ausgewertet	
(vgl.	Kapitel	V/6).		
Abschließend	gilt	es	in	einer	Schlussbetrachtung	die	theoretischen	Überlegungen	und	daraus	











Noch	 immer	 wird	 in	 Deutschland	 in	 politischen	 und	 gesellschaftlichen	 Debatten	 darüber	
gestritten,	ob	(oder	für	wen)	Deutschland	ein	»Einwanderungsland«	ist	bzw.	sein	soll	oder	(für	






Auszüge	 aus	 der	 Migrations-	 bzw.	 Einwanderungsgeschichte4	 und	 dem	 daran	 geknüpften	
Einwanderungsdiskurs,	 zusammenfassen.	 Fokussiert	 wird	 deshalb	 auf	 die	 historisch	 in	









Über	 einen	 langen	 Zeitraum	 galt	 Deutschland	 nicht	 als	 Einwanderungs-	 sondern	 als	
Auswanderungsland.	 Große	 Teile	 der	 Bevölkerung	 einer	 bis	 zur	 Gründung	 des	 deutschen	
Reiches	ja	kaum	als	Deutschland	(im	heutigen	Sinne)	zu	bezeichnenden,	zentraleuropäischen	















des	 19.	 Jahrhunderts	 und	 Anfang	 des	 20.	 Jahrhunderts	 auch	 zunehmend	 Fachkräfte	 aus	





ArbeitsmigrantInnen	 bilden	 sie	 die	 bedeutendsten	 Zuwanderungsphänomene	 der	 neueren	
Migrationsgeschichte	nach	Deutschland	(vgl.	Mecheril	2004,	S.	27).	Nach	dem	Zweiten	Welt-
krieg	wurden	sowohl	in	West-	als	auch	in	Ostdeutschland	aufgrund	des	Wirtschaftswachstums	




doch	 recht	 unterschiedlich	 waren.	 Im	 Westen	 war	 von	 »(Heimat-)Vertriebenen«	 die	 Rede,	 im	 Osten	 von	
Übersiedlern,	bzw.	nach	ca.	5	Jahren	bereits	von	ehemaligen	„Übersiedlern“.	Die	DDR	war	darum	bemüht,	die	
Menschen	möglichst	rasch	durch	Arbeit	und	Wohnen	zu	integrieren	bzw.	zu	assimilieren.	In	der	BRD	legte	man	
unter	dem	sog.	 Lastausgleichgesetzt	erst	1952	umfangreiche	Hilfsprogramme	auf,	diese	 führten	 jedoch	nicht	
zwangsläufig	zu	einer	schnelleren	»Integration«.	Es	waren	generell	eher	die	jüngeren	Vertriebenen,	die	von	den	
Integrationsmaßnahmen	profitierten	(vgl.	Möhring	2015,	S.	374;	vgl.	Oswald	2007,	S.	81).	Jeder	vierte	Einwohner	
Deutschlands	 entstammt	 einer	 Familie,	 die	 nach	 1945	 aus	Osteuropa	 zugewandert	 ist.	 Eine	 nicht	 selten	 ge-














weit	 unter	 den	 Zuwanderungszahlen	 der	 BRD.	 Ähnlich	 den	 »GastarbeiterInnen«	 wurden	 auch	 die	
»VertragsarbeiterInnen«	getrennt	von	der	DDR-Bevölkerung	in	Gemeinschaftsunterkünften	untergebracht	(vgl.	












„Deshalb	 und	 aufgrund	 der	 signifikant	 höheren	 Arbeitsmigration	 nach	 Westdeutschland	 hat	 sich	 die	



















nisse	 und	 ihr	 Netzwerk	 bereichern	 (vgl.	 ebd.).7	 In	 Deutschland	 wiederum	 hatten	 „[a]lle	
gesellschaftlichen	Kräfte	[...]	Arbeitskräfte	im	Blick,	nicht	Menschen	mit	eigenen	Lebenszie-
len.“(ebd.).	 Dennoch	 wurden	 alle	 angeworbenen	 »GastarbeiterInnen«	 von	 Beginn	 an	 im	
Lohngefüge	und	bezüglich	der	Eingliederung	in	das	Sozialversicherungssystem	den	deutschen	
Staatsbürgern	 und	 Arbeitnehmern	 gleichgestellt.	 Ihre	 rechtliche	 Gleichstellung	 und	
gesellschaftliche	Anerkennung	blieben	jedoch	über	viele	Jahre	aus.	Einen	EinwanderInnensta-
tus	 sollte	 es	 in	 einem	 Land,	 das	 sich	 offiziell	 dagegen	 wehrte,	 sich	 selbst	 als	











Jahre	 zunächst	 zu	 Erleichterungen	 bei	 der	 Verlängerung	 von	 Aufenthaltsgenehmigungen.	
Dennoch	 blieb	 die	 Aufenthaltsgenehmigung	 stets	 an	 die	 Arbeitserlaubnis	 geknüpft	 (vgl.	
Mecheril	2004,	S.	34).		
	 Vor	 allem	 ArbeitsmigrantInnen	 aus	 Italien,	 Griechenland	 und	 Spanien	 blieben	
ArbeitsmigrantInnen	auf	Zeit.	Ihre	Zahl	war	seit	1968	eher	rückläufig.	Für	die	Arbeitskräfte	aus	






Entwicklungen	 (vgl.	 Hunn	 2005,	 S.	 207f.).	 Dass	 sich	 folglich	 viele	 der	 türkischstämmigen	
Arbeiterinnen	und	Arbeiter	bereits	vor	dem	Anwerbestopp	1973	dazu	entschieden	hatten,	in	
Deutschland	zu	bleiben,	geht	aber	auch	aus	den	folgenden	Zahlen	hervor.	Im	Jahr	1970	gab	es	




















der	 aus	 der	 Türkei	 stammenden	 Arbeitskräfte	 verließen	 nun	 die	 seitens	 der	 Betriebe	
bereitgestellten	Sammelunterkünfte	und	zogen	mit	ihren	Familien	in	eigene	Wohnungen.	
	 Im	Jahr	1973	kam	es	im	Laufe	der	Ölkrise	sowie	unter	dem	generellen	Strukturwandel	









zunehmend	 ausbreitende	 gesellschaftliche	 Spannung	 zwischen	 zugewanderten	 und	
einheimischen	Arbeitskräften	maßgeblich	durch	restriktivere	Regelungen	für	den	Zugang	zum	
Arbeitsmarkt	gelöst	werden,	mit	denen	ausländische	Arbeitskräfte	gegenüber	Deutschen	klar	
benachteiligt	werden	 sollten.11	 Neben	 diesem	widersprüchlichen	 Ansatz	 der	 »Integration«	











Arbeit	 im	 Bergbau	 großen	 konjunkturbedingten	 Schwankungen,	 was	 letztlich	 auch	 Auswirkung	 auf	 die	 be-



















eigene	 Interessensvertretungen	 in	 Form	 sog.	Ausländer-Komitees	 zu	 gründen	 (vgl.	 ebd.,	 S.	





allem	 für	 die	 in	 Deutschland	 geborenen	 Nachkommen	 jener	 aus	 der	 Türkei	 stammenden	
Arbeitskräfte	 ergaben	 sich	 nicht	 nur	 aufgrund	 des	 kaum	 auf	 die	 Einwanderungsrealität	
reagierenden	Schulsystems,	sondern	auch	aufgrund	der	zunehmenden	Gruppenbildung	der	
türkischstämmigen	 EinwanderInnen	 zunehmende	 Probleme	 bei	 der	 Eingliederung	 in	 die	
Gesellschaft	 (vgl.	Hoerder	2010,	S.	109).	Zusätzlich	verschärfte	sich	die	öffentliche	Debatte	
gegenüber	MigrantInnen	durch	die	weiterhin	wachsende	Asylmigration,	sowie	die	Migration	
der	Aussiedler,	 die	 im	 Zuge	der	 sowjetischen	Reformpolitik	 seit	Mitte	 der	 1980er	 Jahre	 in	
schnell	wachsender	Zahl	in	die	BRD	kamen.13		
	 Auch	 wenn	 sich	mit	 der	 Reform	 des	 sog.	 Ausländergesetzes	 1990	 und	 des	 Staats-





























in	 Deutschland	 lebten	 (vgl.	 Hoerder	 2010,	 S.	 108f.).	 Erst	 im	 Jahr	 2005	 wurde	 seitens	 der	













die	 von	 den	 hohen	 sozialen	 Leistungen	 in	 der	 Bundesrepublik	 angelockt	 würden.“(Herbert	 2017,	 S.	 299,	
Ergänzungen	HMK).	
15	 Nachdem	 es	 bereits	 in	 Hoyerswerda	 im	 September	 1991	 sowie	 in	 Rostock-Lichtenhagen	 im	 August	 1992	




















	 Die	 anfänglich	 konsequente	 Verweigerung	 der	 Selbstbezeichnung	 als	
»Einwanderungsland«	war	vor	allem	dem	Umstand	geschuldet,	dass	man	aufseiten	der	Politik	
die	 daraus	 resultierenden	 Forderungen	 zur	 rechtlichen	Gleichstellung	 der	 EinwanderInnen	




der	 Bundesregierung	 berufene	 ‚Bundesbeauftragte	 für	 die	 Integration	 der	 ausländischen	
Arbeitnehmer‘	Heinz	Kühn	–	damals	auch	Ministerpräsident	von	Nordrhein-Westfalen	–	unter	
anderem	die	Einbürgerung	der	 in	Deutschland	geborenen	Nachkommen	der	ausländischen	
ArbeitnehmerInnen.	 Damit	 widersprach	 er	 öffentlich	 der	 grundlegenden	 Auffassung	 der	
Regierung,	dass	die	ausländischen	Arbeitskräfte	wieder	 in	 ihre	Heimatländer	 zurückkehren	
würden,	 und	 stellte	 das	 durch	 das	 Staatsbürgerschaftsrecht	 bisher	 legitimierte	 Prinzip	 der	
ethnischen	Homogenität	aller	deutschen	Staatsbürger	in	Frage.	Des	Weiteren	forderte	er	die	
Einführung	 des	 kommunalen	 Wahlrechts	 für	 Zugewanderte	 und	 sprach	 sich	 gegen	 die	




che	 und	 politische	 Gleichberechtigung	 nicht	 erst	 am	 Ende	 einer	 erfolgreichen	 Integrations-	 oder	
Assimilationsprozesses,	sondern	er	erachtete	sie	eher	als	deren	Voraussetzung.“	(ebd.,	S.	401).	

















batte	 um	 die	 Anerkennung	 der	 Einwanderungsrealität	 der	 ArbeitsmigrantInnen	 eine	
verschärfte	Asyldiskussion,	die	vor	allem	durch	Überfremdungsängste	motiviert	war.	Vor	al-








„Auslöser	 für	diesen	 ‚Richtungswechsel‘	waren	neben	der	demografischen	Entwicklung	 in	Deutschland	









Marienfeld	 2002,	 S.	 198).	 Im	 Vergleich	 dazu	 wird	 die	 durch	 die	 weltweite	 Finanzkrise	
ausgelöste	 binneneuropäische	 Arbeitswanderung	 der	 Jahre	 2008	 bis	 2013	 von	 teilweise	
hochqualifizierten	Fachkräften	–	für	die	Deutschland	ein	wichtiges	Migrationsziel	geworden	
ist	 –	 auch	 im	Kontext	der	»Gastarbeit«	 verortet,	 die	 jeweiligen	ArbeitmigrantInnen	als	die	
»neuen	Gastarbeiter«	bezeichnet	(vgl.	Ulbricht	2017,	S.	15).	Kurze	Zeit	darauf	entwickelte	sich	
																																																						







um	 sog.	 »Armutszuwanderer«,	 die	 im	 Rahmen	 der	 europäischen	 Freizügigkeit	 zwecks	
Erwerbssuche	nach	Deutschland	migrieren.	
	 Was	 sich	 an	 dem	 bisher	 aufgezeigten	 Bedeutungswandel	 der	 Begriffe	




geschichte	 konnte	 außerdem	 gezeigt	 werden,	 dass	 sich	 die	 Frage	 der	 wirtschaftlichen	
Notwendigkeit	 historisch	 betrachtet	 kaum	 stellt,	 da	 industrielle	 Gesellschaften	 stets	 auf	
Arbeitskräfte	aus	dem	Ausland	angewiesen	waren	und	es	auch	in	der	Gegenwart	bleiben.	Da-
raus	ergibt	sich	laut	Ulbricht	(vgl.	ebd.,	S.	19)	wiederum	ein	gewisses	Paradoxon	in	liberalen	








kulturellen«	 Grenzziehungsprozesse	 zunächst	 vor	 dem	 Hintergrund	 der	 theoretischen	






































20	 Die	 Herausbildung	 nationaler	 Identitäten	 oder	 auch	 nationalstaatlicher	 »Kulturen«	 war	 zunächst	 nicht	
Untersuchungsgegenstand	eines	kritischen	Forschungsinteresses,	sondern	vor	allem	Teil	sowohl	eines	teilweise	














tät«,	 »Erinnerungsorte«	 und	 »Geschichtsschreibung«	 kreisen.	Weitestgehend	 Einigkeit	 be-
steht	in	den	unterschiedlichsten	Disziplinen,	die	sich	damit	befassen,	darin,	dass		
„[...]	Erinnern	als	ein	Prozess,	Erinnerungen	als	dessen	Ergebnis	und	Gedächtnis	als	eine	Fähigkeit	oder	
eine	veränderliche	Struktur	 zu	konzipieren	 ist.	Gedächtnis	 ist	allerdings	unbeobachtbar.	Allein	aus	der	
Untersuchung	konkreter,	in	ganz	bestimmten	soziokulturellen	Kontexten	situierter	Erinnerungsakte	las-
sen	sich	Hypothesen	über	seine	Beschaffenheit	und	Funktionsweisen	ableiten.“	(ebd.,	S.	6).		
Im	 Folgenden	 werden	 vor	 allem	 solche	 Überlegungen	 in	 die	 Arbeit	 einbezogen,	 die	 das	
»kollektive	 Gedächtnis«	 in	 seiner	 sozialen	 Form	 und	 seiner	 Bedeutung	 für	 kulturelle,	 also	
überindividuelle	Kontexte	und	Sinnbildungsprozesse	betrachten.		





Konzept	 des	 »kollektiven	 Gedächtnisses«	 erstmals	 eine	 wesentliche	 Komponente	 des	













































diese	 letztlich	 von	 anderen	 kulturellen	Objektivationen	 unterscheidbar	 zu	machen.	Diese	Merkmale	 sind	 die	
materielle	Dimension	(»Erinnerungsorte«	existieren	sowohl	physisch	also	auch	sozial	und	mental),	die	funktio-





















Ausformung	 des	 bei	 Halbwachs	 beschriebenen	 »kollektiven	 Gedächtnisses«,	 das	 Assmann	
auch	als	»kommunikatives	Gedächtnis«	beschreibt.	Letzteres	bildet	den	Gegenstand	der	»oral	
history«,	 bzw.	 einer	 auf	 Alltagskommunikation	 gerichteten	 Erinnerungsforschung.	
Alltagskommunikation	und	die	 in	 ihr	geteilten	Erinnerungen	seien	geprägt	durch	ein	hohes	
Maß	 an	 „Unspezialisiertheit,	 Rollenreziprozität,	 thematische	 Unfestgelegtheit	 und	
Unorganisiertheit.“	 (ebd.,	 S.	10).	Der	wesentliche	Unterschied	des	»kommunikativen«	 zum	
»kulturellen	Gedächtnis«	bestehe	laut	Assmann	in	der	jeweiligen	zeitlichen	Gebundenheit	die-

























der	 Wissensbestände.	 Diese	 äußern	 sich	 einerseits	 in	 der	 Zeremonialisierung	 von	 Kom-
munikationssituationen	der	Weitergabe	des	Wissens	und	andererseits	in	der	Spezialisierung	








Auch	 im	 Titel	 der	 vorliegenden	 Arbeit	 wird	 Geschichte	 an	 das	 »Erinnern«	 bzw.	 »Erinne-
rungs(w)orte«	gekoppelt.	Die	hiermit	angedeutete	Wechselbeziehung	zwischen	Geschichte	























sind	 nicht	 frei	 von	 diesen	 Einschränkungen.	 Und	 ein	 Merkmal	 der	 Standortgebundenheit	
selbst	ist	wiederum	die	Verwicklung	in	kollektive	Praxen	der	Deutung,	Erinnerung	und	Wahr-






	 Ein	 wesentliches	 Interesse	 der	 Erforschung	 kollektiver	 Erinnerung	 und	 des	 »kol-
lektiven«	und	»kulturellen	Gedächtnisses«	ist	darauf	gerichtet,	wie	diese	sich	auf	die	Entwick-
lung	eines	»nationalen	Wir-Bewusstseins«	bzw.	bei	der	Konstitution	einer	»kollektiven«	bzw.	































	 Bereits	 im	Jahr	2004	stellen	Motte	und	Ohliger	 (vgl.	Motte/Ohliger	2004b,	S.	17)	 in	
dem	von	ihnen	herausgegebenen	Sammelband	mit	dem	Titel	„Geschichte	und	Gedächtnis	in	
der	 Einwanderungsgesellschaft“	 das	 Fehlen	 gemeinsamer	 Erzählgemeinschaften	 für	 die	
Arbeitsmigration	der	Nachkriegszeit	fest.	Sie	fragen	deshalb	kritisch,	ob	Migration	ein	Thema	
ohne	Geschichte	und	ohne	»Erinnerungsorte«	sei.	Der	zeitgeschichtlichen	Forschung	attestie-











dass	weder	 Schulbücher,	 noch	Straßennamen	oder	Denkmäler	 als	 alltägliche	Orte	 von	An-
																																																						














erkennung	 und	 Teilhabe	 im	 öffentlichen	 Raum,	 „die	 Chiffren	 von	 Einwanderern,	 von	 Ein-





wanderung“	 (ebd.).	 Doch	 begnüge	 sich	 die	 Mehrheitsgesellschaft	 nicht	 allein	 mit	 der	






vernichtendem	 Urteil	 ein	 ähnliches	 Fazit	 hervor.	 Auch	 wenn	 Yildirim-Krannig	 ihrer	 Aus-





Integrations-	 und	 Migrations-	 „Diskurse	 in	 ihrer	 gegenwärtigen	 Ausprägung	 scheinbar	
verhindern,	realistisch	und	offen	der	bundesdeutschen	Migrationswirklichkeit	zu	begegnen.“	
(ebd.,	 S.	 12).	 Im	Wege	 standen	 und	 stehen	 dabei	 vor	 allem	 die	 parallel	 zu	Migration	 und	
»Integration«	aufgerufenen	Diskurse,	die	 sich	 im	Wesentlichen	um	die	 ‚eigene‘	»nationale	
Identität«	in	Abgrenzung	zu	‚anderen‘	»nationalen	Identitäten«	entwickelt	haben	(ebd.).	
Eine	 letzte	Position,	die	 in	eine	ähnliche	Richtung	geht,	 soll	 am	Beispiel	der	migrantischen	
Initiativen	 zum	 Aufbau	 eines	Dokumentationszentrums	 und	Museums	 für	 die	Migration	 in	
Deutschland	e.V.	(DOMiD)	herangezogen	werden:		
















und	 Geburt	 dazugehört?	Wenn	 das	 nationale	 Selbstbild	 und	 die	 Grenzen	 zum	 »Anderen«	
maßgeblich	über	ein	»kollektives	Gedächtnis«	und	historische	Erinnerungen	definiert	 sind,	
wie	lässt	sich	dieses	Konzept	dann	gegenüber	den	»Anderen«	öffnen,	um	auch	zugewanderten	




»Erinnerungsorte«	 und	 des	 »kollektiven	 Gedächtnisses«	 unter	 der	 Bedingung	 einer	 sich	
diversifizierenden	Gesellschaft	in	der	jüngeren	Vergangenheit	neu	beleuchtet	(vgl.	Erll	2017,	
S.	94;	vgl.	Assmann	2013,	S.	20ff).	
	 Aleida	Assmann	äußert	 die	 Kritik,	 dass	unter	 der	Bedingung	 von	 Zuwanderung	und	
Migration	 gänzlich	 neue	 Perspektiven	 auf	 nationale	 »Erinnerungsorte«,	 wie	 bspw.	 den	











Assmann	 in	 Bezug	 auf	 die	 Erinnerung	 des	Holocaust	 angedeutet	wurde	 –	 soll	 auch	 in	 der	
																																																						
31	Diese	Problematik	wird	oft	 auch	 als	 das	 »ethnische	Paradox«	bezeichnet:	 „Die	Betonung	der	 historischen	
Schuld	als	Identitätsmerkmal	der	Deutschen	ethnisiere	die	deutsche	Nation	in	einer	problematischen	Weise,	weil	




Gedächtnisforschung	 dem	 durch	 Ulrich	 Beck	 als	 methodologischen	 Nationalismus	
bezeichneten	Phänomen,	 sich	bspw.	dem	Phänomen	des	»kollektiven	Gedächtnisses«	aus-
schließlich	 im	 Rahmen	 nationaler	 Grenzen	 zu	 widmen,	 entgegengewirkt	 werden	 (ebd.,	 S.	
124).32	 Eine	 solche	 Perspektive	 auf	 den	 Gegenstand	 des	 »kollektiven	 Gedächtnisses«	 er-
fordere	es,	„Erinnerungsbewegungen	und	 -hybridisierungen	 [...]	nicht	als	Besonderheit	des	
gegenwärtigen	 Zeitalters	 [zu	 verstehen],	 sondern	 diese	 dezidiert	 auch	 in	 historischer	
Perspektive	[zu]	betrachte[n].“	(ebd.,	S.	123)33.		



























eines	 »kommunikativen«	 in	 ein	 »kulturelles	 Gedächtnis«	 handeln.	 Thema	 von	 Migrationsausstellungen	 sei	
schließlich	 häufig	 die	 erste	 Generation	 der	 »GastarbeiterInnen«,	 die	 als	 Träger	 eines	 »kommunikativen	









vielerlei	 Ebenen	 widerspiegeln,	 nicht	 nur	 in	 einem	 speziellen	Museum,	 sondern	 in	 vielen	
Museen.	Wonisch	(ebd.,	S.	18)	gibt	aber	auch	zu	bedenken,	dass	aus	dem	Versuch,	Sichtbarkeit	
zu	erzeugen,	auch	das	Gegenteil	hervorgehen	könne.	Einfache	symbolische	Akte	der	Anerken-
nung	 und	 Erinnerung	 führten	meist	 dazu,	 die	 weiterhin	 bestehende	Marginalisierung	 von	
Migranten	zu	entschärfen.	Vielmehr	könne	„[d]as	Bewusstmachen	von	Abwesenheit	[...]	unter	
Umständen	 einen	 produktiveren	 Umgang	 mit	 tabuisierten	 und	 verdrängten	 Themen	 der	
Vergangenheit	darstellen,	als	der	Versuch,	gleichsam	einen	Ersatz	zu	finden.“	(ebd.,	S.	18).	Vor	




































relle‘	 erheben	 würde,	 noch	 auf	 einen	 übergeordneten	 Sammelbegriff	 für	 das,	 was	 man	 mit	 einem	






















oder	 sei	 es,	 indem	 von	 der	Möglichkeit	 des	 angemessenen	 kommunikativen	 Handelns	 in	 alltäglichen	












36	 Für	 eine	 ausführliche	 Diskussion	 der	 Teildisziplin	 Landeskunde	 sei	 an	 dieser	 Stelle	 auf	 den	 Tagungsband	
„Kulturelles	Lernen	im	DaF/DaZ-Unterricht	“	(2017)	verwiesen,	der	auf	Beiträgen	einer	internationalen	Tagung	




sierung	 prägte	 schließlich	 auch	 immer	mehr	 die	 Biografien	 und	 Erwartungen	 der	 Lernenden	 hinsichtlich	 des	























dass	 der	 angesprochene	 Paradigmenwechsel	 keineswegs	 auch	 den	 aktuellen	 Stand	 der	
Bildungspolitik	und	somit	der	Bildungspraxis	widerspiegelt.	Hier	lassen	sich	laut	Altmayer	(vgl.	
2017,	S.	14f.)	eher	gegenläufige	Tendenzen	erkennen.	Diese	seien	überwiegend	den	politi-
schen	 Bemühungen	 um	 Vergleichbarkeit	 und	 Standardisierung	 von	 Lerninhalten	 und	 der	
Konzentration	auf	messbare	Kompetenzen	mit	dem	Ziel	 internationaler	Vergleichbarkeit	 in	
Bildungsrankings	 (wie	 z.	 B.	 PISA)	 geschuldet	 (vgl.	 ebd.).	 Dem	Gemeinsamen	 europäischen	





















forschung	 und	 -vermittlung	 sowie	 für	 eine	 generelle	 Herausbildung	 eigener	 theoretischer	





sich	 selbst,	 ihrer	 Umwelt	 und	 ihrem	Handeln	 einen	 Sinn	 geben.	 Den	Deutungs-	 und	 Sinn-








»Kultur«	 wird	 demnach	 bei	 Altmayer	 (2006a,	 S.	 191)	 vermehrt	 als	 „sprachlich-diskursives	













nicht	 nur	 Lehrwerke,	 sondern	 auch	 die	 bei	 der	 Fremdsprachenvermittlung	 zum	 Einsatz	
kommenden	vielgestaltigen	Texte	in	Filmen,	Literatur	und	Werbung	etc.	(vgl.	Altmayer	2007,	
S.	576,	579;	2006b,	S.	57).		





















sowohl	 in	 der	 Praxis	 als	 auch	 in	 der	 Forschung	 weiterhin	 Bemühungen	 erkennen,	 die	 die	 unter	 dem	
Deutungsmuster-Ansatz	 herausgestellten	 kollektiven	 Sinnkonstruktionen	weiterhin	 ausschließlich	 im	 Rahmen	




































dazu,	Menschen	 zu	 klassifizieren	und	einzuordnen“	 (ebd.).	 Sie	ermöglichen	 z.	B.	die	Herstellung	der	eigenen	
Identität	 in	Abgrenzung	zu	anderen,	auch	über	die	Zugehörigkeit	zu	»kollektiven	 Identitäten«	wie	etwa	einer	
imaginierten	»nationalen	 Identität«.	 In	Form	von	Stereotypen	und	kulturellen	Zuschreibungen	dienen	sie	der	
Abgrenzungen	 zu	 anderen	 ebenso	 national	 imaginierten	 Identitäten.	 Topologische	 Muster	 ziehen	 wir	 laut	
Altmayer	heran,	um	uns	im	Raum	zu	orientieren,	wobei	die	räumliche	Grenze	hier	als	wesentliches	Strukturmerk-
mal	hervorgehoben	wird.	Axiologische	Muster	bilden	wir	im	Bereich	der	Wertevorstellungen	aus,	sie	kristallisie-
ren	 sich	dann	wiederum	 in	konkreten	Vorstellungen	über	 „Menschwürde,	Gerechtigkeit,	 Solidarität,	 Freiheit,	
Zivilcourage,	aber	auch	Disziplin,	Ehre,	Schönheit,	Luxus	usw.“	(ebd.).	
41	Eine	detaillierte	und	theoretisch	begründete	Adaption	des	Deutungsmuster-Ansatzes	von	Altmayer	auf	das	














auch	 sich	widersprechende	 historische	Quellen	 einzubeziehen,	 um	 den	 Lernenden	 zu	 ver-
deutlichen,	„dass	Geschichte	der	 Interpretation	bedarf.“	 (Schmidt/Schmidt	2007,	S.	7).	Das	
Ziel	des	Ansatzes	 ist	 jedoch	nicht,	 „fremde,	 fertige	 Interpretationsmuster	oder	Geschichts-
bilder	zu	übernehmen,	sondern	sich	mit	den	jeweiligen	Perspektiven	auseinanderzusetzen.“	
(ebd.,	S.	6).	Auffällig	ist	die	eher	auf	Nationalkulturen	basierende,	kulturkontrastive	Perspek-















DaF-Unterricht	 unter	 erinnerungskulturellen	 Aspekten	 zu	 beleuchten.	 Mit	 seiner	
Stellenbosch University https://scholar.sun.ac.za
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Habilitationsschrift	 legte	 er	 die	 bisher	 umfangreichste	 Monographie	 zu	 den	 Anschluss-
möglichkeiten	der	kulturwissenschaftlichen	Gedächtnisforschung	an	die	kulturwissenschaftli-
che	 Landeskunde	 im	 Bereich	 Deutsch	 als	 Fremdsprache	 vor.	 So	 geht	 aus	 Fornoffs	
Auseinandersetzung	deutlich	hervor,	dass	
„Erinnerungsorte	–	wenn	man	sie	[...]	als	Kristallisationspunkte	einer	kulturell	selbstbezüglichen	Diskurs-
produktion	 versteht,	 sich	 in	 besonderer	 Weise	 als	 Bezugspunkte	 für	 deutungsmusterorientierte	 lan-
deskundlich-kulturwissenschaftliche	 Kulturanalysen	 eignen.	 Mnemotopologisch	 gebundene	 kulturelle	










band	mit	 dem	 Titel	 „Kulturelles	 Gedächtnis	 und	 Erinnerungsorte	 im	 hochschuldidaktischen	
Kontext:	Perspektiven	für	das	Fach	Deutsch	als	Fremdsprache“	untersucht	Badstübener-Kizik	
die	bei	 Fornoff	 angesprochene	Erinnerungstiefe	und	den	über	 verschiedene	»Erinnerungs-


























Insbesondere	 letztere	 Frage	 kann	dazu	beitragen,	 die	Mechanismen	einer	 immer	neuen	 (De-	 und	Re-












der	materiellen	Dimension	ab,	 in	der	sie	zirkulieren.	So	 fragt	Badstübner-Kizik	 (ebd.,	S.	51,	
Ergänzungen	im	Original,	HMK)	beispielhaft:	„Was	bedeutet	die	formale	und	sprachliche	Ge-
staltung	eines	(bildlosen)	Textes,	die	Länge	und	(ggf.	fehlende)	Farbigkeit	eines	Filmes	für	die	
























mit	 bzw.	 darin	 produzierte	 Bedeutung	 noch	 stärker	 auf	 den	 realitäts-	 und	 bedeu-
tungskonstruierenden	 Aspekt	 der	 Sprache	 selbst	 beziehen.	 Einen	 solchen	 Ansatz	 verfolgt	
bspw.	die	Didaktik	der	Literarizität.	Auch	diesem	Ansatz	liegt	ähnlich	dem	Deutungsmuster-
Ansatz	ein	Verständnis	von	»Kultur«	zugrunde,	welches	sich	auf	diskursive	Aushandlungspro-
zesse	 sowie	 die	 dynamischen	 Prozesse	 der	 (Be-)Deutungsbildung	 konzentriert	 (vgl.	
Dobstadt/Riedner	2012,	S.	375).	Ein	starker	Einfluss	auf	die	Didaktik	der	Literarizität	geht	zu-
dem	von	der	Berkeley-Professorin	Claire	Kramsch	aus,	deren	Sprachverständnis	den	„symbolic	
gap	between	 signifier	 and	 signified“	 (Kramsch/Huffmaster	2008,	 S.	 286)	betont.	Damit	 ge-
meint	 ist,	 dass	 sich	die	 symbolischen	Repräsentationen	 (linguistisch,	 textuell,	 visuell,	 akus-
tisch,	poetisch)	(vgl.	Kramsch	2006,	S.	250f.),	die	sich	in	jeder	Kommunikation	widerspiegeln,	
in	 der	 heutigen	 Zeit	 aufgrund	 der	 Möglichkeit	 kultureller	 und	 sprachlicher	 Mehr-
fachzugehörigkeit	immer	komplexer	gestalten.	Hinzu	kommt,	dass	hinter	Wörtern	und	Gram-
matik	 mehr	 steht	 als	 ein	 Eintrag	 im	 Wörterbuch	 oder	 eine	 entsprechende	 Erklärung	 im	
Grammatikbuch.		
„Beyond	the	code,	language	is	a	system	of	signs,	that	convey	meanings	that	are	not	inherent	in	the	code.	
















































und	 Benennungen	 für	 historische	 Ereignisse	 seien	 selbst	 keine	 »Erinnerungsorte«,	 wie	
Dobstadt	(vgl.	2015a,	S.	157)	feststellt,	sondern	sie	verweisen	jeweils	auf	einen	solchen	Ort;	
und	das	aus	einer	ganz	bestimmten	Perspektive	und	mit	einer	jeweiligen	Interpretation	des	
Ortes.	 Gleichwohl	 seien	 solche	 Bezeichnungen	 stets	 darum	 bemüht,	 ihren	 eigenen	
Interpretationscharakter	 und	 ihre	 Konkurrenz	 zu	 anderen	 möglichen	 Begriffen	 und	
Interpretationsalternativen	 zu	 verschleiern	 und	 stattdessen	 „Eindeutigkeit,	 Konsensualität,	
Stabilität	und	Dauerhaftigkeit“	 (Dobstadt	2015b,	S.	293)	zu	suggerieren.	Dies	sei	wiederum	
dem	 Umstand	 geschuldet,	 dass	 sie	 aus	 „machtgestützten	 wie	 machtorientierten	 Aus-
einandersetzungen	um	Deutungshoheit	hervorgehen“	(ebd.).	Die	tiefere	Auseinandersetzung	
mit	 »Erinnerungs(w)orten«	 müsse	 jedoch	 zwangsläufig	 den	 ambigen	 Charakter	 von	
»Erinnerungsorten«	aufzeigen,	denn	sie	seien	„per	definitionem	Gegenstand	von	Deutungs-













kant	 und	 Signifikat	 [...]	 nie	 bruchlos	 decken	 und	 identifizieren“	 und	 dass	 die	 sich	 gegen-
überstehenden	 Begriffe	 zu	 einem	 »Erinnerungsort«	 jeweils	 Interpretationsalternativen	
zueinander	bilden	(vgl.	ebd.).		




























	 Letztlich	 richtet	 sich	 mit	 den	 »Erinnerungsorten«	 das	 Interesse	 der	 Didaktik	 der	
Literarizität	ähnlich	dem	Deutungsmuster-Ansatz	auch	auf	den	Diskurs.	Denn	es	geht	ihr	nicht	
allein	um	die	Grundproblematik	der	Uneindeutigkeit	von	Sprache,	sondern	um	das	Aufdecken	
der	 trotz	 dieses	 Problems	 stattfindenden	 Versuche	 von	 scheinbar	 eindeutigen	 Realitäts-





























Das	 bis	 hierhin	 beschriebene	wechselseitige	 Verhältnis	 zwischen	 diskursiver	Wirklichkeits-
deutung	 und	 Wirklichkeitskonstruktion	 wird	 in	 diesem	 Kapitel	 durch	 die	 Perspektive	 der	
Migrationspädagogik,	 die	 sich	 explizit	 Migrationsdiskursen	 in	 pädagogischen	 Kontexten	
zuwendet,	vertieft.45	Zunächst	sollen	jedoch	einige	grundlegende	Begriffe	und	Konzepte	der	
Migrationspädagogik	erläutert	werden.	
Die	Migrationspädagogik	 richtet	 ihren	 Fokus	 und	 ihr	wissenschaftliches	 Erkenntnis-
interesse	 auf	 diskursive	 Praktiken,	 mit	 denen	 zugewanderten	 Menschen	 eine	 uneinge-
schränkte	gesellschaftliche	Teilhabe	in	der	»Einwanderungsgesellschaft«	erschwert	wird.	Zu	
solchen	 diskursiven	 Praktiken	 zählen	 vor	 allem	 die	 Konstruktion	 und	 Aufrechterhaltung	
»natio-ethno-kultureller«	 Zugehörigkeitsordnungen.	 ‚Nation‘,	 ‚Ethnie‘	 und	 ‚Kultur‘	 werden	
hier	nicht	als	klar	voneinander	trennbare	Konzepte	behandelt.	Ihre	Verschmelzung	zu	einer	
Differenzkategorie	 soll	 vielmehr	darauf	 hinweisen,	 dass	 deren	 generelle	 definitorische	Un-










Beginn	 der	 2000er	 Jahre	 lässt	 sich	 im	 erziehungswissenschaftlichen	 Forschungsfeld	 der	 »Interkulturellen	
Pädagogik«	 deshalb	 zunehmend	 eine	 Abspaltung	 der	 Migrationspädagogik	 von	 der	 weiterhin	 bestehenden	
»Interkulturellen	 Pädagogik«	 erkennen.	 Paul	 Mecherils	 Veröffentlichung	 der	 „Einführung	 in	 die	
Migrationspädagogik“	(2004)	kann	als	eine	Markierung	dieser	Abspaltung	betrachtet	werden.	Er	selbst	ist	einer	

















Imagination	 eines	 »natio-ethno-kulturellen«	 »Wir«	 einer	 Projektionsfläche,	 die	 dazu	 diene,	
Differenzen	des	»Wir«	von	einem	»Nicht-Wir«	nach	außen	zu	tragen	(vgl.	ebd.,	S.	22).	Dabei	
zeichne	 sich	 laut	 Mecheril	 (ebd.)	 das	 folgende	 Muster	 ab:	 „Das	 Andere	 des	 natio-ethno-
kulturellen	»Wir«,	das	»Nicht-Wir«,	zeichnet	sich	in	der	Fantasie,	die	dieses	»Wir«	ermöglicht,	
dadurch	aus,	dass	es	nicht	hierher	gehört.“	Somit	würden	seitens	dieser	„mehrwertigen	»Wir«-
Einheit“	 (ebd.)	 soziale	 Zugehörigkeitsordnungen	 konstruiert,	 die	 insbesondere	 in	 Migra-
tionsgesellschaften	von	großer	Tragweite	sind	(vgl.	ebd.).46	
„Die	 deutsche	 Migrationsgesellschaft	 ist	 also	 durch	 die	 Anwesenheit	 unterschiedlicher	 natio-ethno-
kultureller	und	ethno-kultureller	Gruppen	und	Gruppierungen	charakterisiert.	Insofern	ist	die	migrations-
gesellschaftliche	Wirklichkeit	durch	allgemeine	natio-ethno-kulturelle	Differenzverhältnisse	gekennzeich-
net,	 in	 der	 die	 unterschiedlichen,	 sich	 selbst	 imaginierenden	 und	 sich	wechselseitig	 konstituierenden	
Gruppen	für	einander	Andere	sind.“	(ebd.,	S.	23).	
Wesentlich	für	den	deutschen	Kontext	ist	aber,	dass	diese	wechselseitige	»natio-ethno-kultu-




den	 meisten	 anderen	 Nationalstaaten,	 diese	 vermeintliche	 Unterscheidung	 zwischen	
»Migrationsanderen«	und	»Nicht-Migrationsanderen«	tief	in	das	»kollektive	Gedächtnis«	ein-
geschrieben	(vgl.	ebd.).	








sei,	 die	es	 „zu	allen	historischen	Zeiten	und	 fast	überall	 gegeben.“	 (ebd.).	 habe.	Die	 für	die	
Migration	konstitutiven	nationalen	Grenzen	seien	zudem	nicht	naturgegeben,	sondern	werden	
ebenso	„in	komplexen	Prozessen	hergestellt,	bekräftigt,	verhandelt	und	verändert“	(ebd.).		





mittelpunkt	 auch	 über	 große	Distanzen	 hin	 zu	 verändern“.	 (ebd.,	 S.	 9,	 Hervorhebungen	 im	
Original,	 Ergänzungen	 HMK).	 Migration	 sei	 zudem	 heute	 oftmals	 auch	 als	 Akt	 der	
Selbstermächtigung	zu	betrachten,	der	sich	darin	äußert,	das	eigene	Schicksal	selbst	in	die	Hand	
zu	nehmen	und	sich	dabei	auch	über	politische	Grenzen	–	bzw.	über	deren	Legitimität	als	eine	
durch	 Nationalstaaten	 verfasste	 postkoloniale	 Ordnung	 –	 hinwegzusetzen	 (vgl.	 ebd.,	 S.	 9).	
Durch	 Migration	 würden	 somit	 ordnungsgenerierende	 und	 wirklichkeitsstabilisierende	
Institutionen	 auf	 der	 nationalstaatlichen	 Ebene	 (vgl.	 ebd.,	 S.	 12),	 wie	 bspw.	 das	 nationale	
Selbstverständnis,	aber	auch	die	Schule,	die	Polizei	und	die	öffentliche	Administration	irritiert,	
da	 sie	 durch	 den	 Einfluss	 und	 das	 Einwirken	 von	 außen	 stets	 an	 ihre	 Begrenztheit	 erinnert	
werden	(vgl.	ebd.).		
Migration	 als	 zentraler	 Faktor	 für	 gesellschaftliche	Veränderung	nimmt	 folglich	 auch	
großen	Einfluss	auf	die	gesellschaftlich	geführten	Diskurse.	Migration	und	Diskurs	gehen	jedoch	
vielmehr	 ein	 Verhältnis	 ein,	 in	 dem	 sie	 sich	 wechselseitig	 erzeugen.	 Diskurse	 werden	 bei	
Mecheril	 (ebd.,	 S.	 10)	 in	 Anlehnung	 an	 Michel	 Foucaults	 Diskursbegriff	 als	 „Wissens-	 und	







aus	differierende	Migrationsdiskurse	 gibt,	 die	dann	wiederum	um	die	 symbolische	Vorherr-





ten	spielen	 in	diesem	Zusammenhang	eine	prominente	Rolle.	 In	den	Kapiteln	 II/1.1.	und	1.2	






















und	hervorgebrachten	Zugehörigkeitsordnungen	und	 insbesondere	die	 Frage,	wie	diese	Ordnungen	 in	
bildungsinstitutionellen	Kontexten	wiederholt,	produziert	und	verschoben	werden.“	(Mecheril	2004,	S.	
19).	
Die	 Analyse	 der	 Verwendung	 und	 Tradierung	 von	 migrationsbezogenen	 Begriffen	 und	
Adressierungen	in	der	Bildung	respektive	in	Lehrwerken	für	Orientierungskurse,	in	den	darin	


















von	 ZuwanderInnen.47	 Der	 Integrationskurs	 ist	 wesentlich	 stärker	 auf	 die	 Vermittlung	 der	
Sprache	 fokussiert	 und	 deshalb	 auch	 wesentlich	 umfangreicher.	 Der	 Orientierungskurs	 ist	
inhaltlich	 auf	 die	 Vermittlung	 von	 gesellschaftspolitischem,	 geschichtlichem	 und	 sozialem	
Wissen	 ausgerichtet.	 Damit	 wird	 nicht	 nur	 von	 vornherein	 eine	 fragliche	 und	 künstliche	
Aufspaltung	 beider	 Inhalte	 erzeugt,	 die	 sich	 nur	 schwer	mit	 den	 bisherigen	 theoretischen	

















entsprechen:	Modul	1	handelt	 von	 „Politik	 in	der	Demokratie“	 (35	UE),	Modul	2	 von	 „Ge-
schichte	und	Verantwortung“	(20	UE)	und	Modul	3	von	„Mensch	und	Gesellschaft“	(38	UE).48	




nahme	 an	 dem	 minimal	 600	 UE	 umfassenden	 Sprachkurs	 und	 sowie	 nach	 Bestehen	 des	































Während	 sowohl	 das	 Orientierungskurskonzept	 von	 Kammhuber	 und	 Thomas	 als	
auch	die	erste	fundamentale	Kritik	von	VertreterInnen	postkolonialer	Studien	zunächst	zwar	
einen	 ExpertInnenblick	 auf	 das	 Phänomen	Orientierungskurs	 abbilden,	 bleiben	 beide	 Aus-
einandersetzungen	auf	der	Ebene	der	Behauptungen,	wenn	auch	mit	unterschiedlichen	Be-
wertungen	und	Konsequenzen	(vgl.	Zabel	2015,	S.	85).		
Auf	 der	 Basis	 umfangreich	 erhobener	 qualitativer	 Forschungsergebnisse	 und	 aus	
dezidierter	 DaZ-Perspektive	 äußert	 sich	 in	 der	 Bestandsaufnahme	 von	 Dorothea	 Hartkopf	
(2010)	 erstmals	 eine	 empirisch-fundierte	 Kritik.	 Zentrale	 Kritikpunkte,	 die	 sich	 aus	 ihren	
Unterrichtsbeobachtungen	 und	 LehrerInnen-	 und	 LernerInnenbefragungen	 ableiten	 ließen,	
waren	die	generelle	Methodenarmut	des	Unterrichts,	die	Zweckreduktion	des	Kurses	auf	das	











mit	 dem	 Deutungsmuster-Ansatz	 von	 Altmayer	 und	 dem	 ihm	 zugrundeliegenden	 Kultur-
verständnis	(vgl.	Kapitel	II/1.2)	als	die	kulturellen	Sinn-	und	Deutungsmuster,	die	zur	Bewälti-
gung	 alltäglicher	 Situationen	 herangezogen	 werden.	 In	 einer	 qualitativ-empirischen	 Inter-
aktionsstudie	untersucht	Zabel	deshalb	vor	allem	jene	Momente	des	Unterrichtsgeschehens	
in	Orientierungskursen,	in	denen	es	zu	»kultureller	Desorientiertheit«	kommt.	Dies,	so	stellt	
sich	heraus,	 sind	 jedoch	nicht	 zwangsläufig	 jene	Momente,	 in	denen	auch	 laut	Curriculum	
Vermittlungsbedarf	von	»kultureller	Orientierung«	besteht.	Zabel	(ebd.,	S.	421)	fasst	deshalb	






das	 Lehrbuchwissen	 übersteigt	 oder	 das	 gesetzte	Wissen	 in	 Frage	 gestellt	 wird.	 Die	 Lehr-
materialien,	die	als	Diskursfragmente	ebenso	teilweise	in	die	Untersuchung	Zabels	einfließen,	
erzeugen	 stellenweise	 inhaltliche	Widersprüche,	 die	 bereits	 auf	 eine	 deutlich	 komplexere	









weitere	 Schwachstellen	 des	 Orientierungskurses	 und	 vor	 allem	 des	 darin	 zum	 Einsatz	
kommenden	Lehrmaterials	aufgezeigt.	So	fehle	laut	der	befragten	LehrerInnen	nicht	nur	eine	
intensivere	 Auseinandersetzung	mit	 der	 Geschichte	 und	 den	 gesellschaftlichen	 Folgen	 des	
Nationalsozialismus,	 sondern	es	wird	ein	 generelles	 „Fehlen	einer	historischen	Erinnerung“	
(ebd.,	S.	258	Hervorhebung	im	Original,	HMK)	–	hier	wohl	im	Sinne	einer	Erinnerungskultur	–	
bemerkt	und	bemängelt.	Außerdem	seien	die	Geschichtsdarstellungen	zu	sehr	auf	die	ehema-
lige	 westdeutsche	 Bundesrepublik	 zugeschnitten,	 worunter	 die	 Darstellung	 der	 DDR-Ge-





kulturellen	Perspektive	 erstaunlich	wenig	 interkulturelle	Anknüpfungsmöglichkeiten	 in	 den	
Lehrwerken	geboten	(vgl.	ebd.).		
Auch	 wenn	 sich	 Fornoff	 gegen	 die	 bereits	 erwähnte	 postkoloniale	 Kritik	 und	 ihr	
Vokabular	 richtet,	 so	 erkennt	 er	 an,	 dass	 „die	 Integration	 und	 damit	 auch	 die	 im	










das	 sich	 als	 komplexe	 Person	 kaum	Gehör	 verschaffen	 kann	 und	 deshalb	 an	 der	 individuellen	 Selbst-
repräsentation	immer	wieder	zu	scheitern	droht.“	(ebd.,	S.	9f.).	
In	 Anlehnung	 an	 den	US-amerikanischen	Migrationsforscher	 Robert	 D.	 Putnam	 sieht	 auch	


















tene	 Geschichte	 der	 Einwanderung	 und	Migration	 nach	 Deutschland	 geknüpft	 ist,	 an	 den	
gesellschaftlichen	Debatten	um	die	arbeitsbedingte	Zuwanderung	der	1950	und	1960er	Jahre	











Gedächtnisforschung	 in	großen	Teilen	der	Gesellschaft	und	 ihren	 Institutionen	ein	Vakuum	




ein	 wachsendes	 Bewusstsein	 für	 die	 Notwendigkeit,	 die	 Einwanderungsgeschichte	 neu	 zu	
erzählen,	 zu	 geben,	 was	 sich	 bspw.	 an	 dem	wachsenden	 Interesse	 an	 Ausstellungen	 zum	
Thema	Migration	zeigt	(vgl.	dazu	Kapitel	II/3).	Migration	und	Einwanderung,	und	konkret	die	
migrationsgeschichtliche	Erinnerung	an	die	»GastarbeiterInnen«	bilden	dennoch	zentrale	und	
umkämpfte	 Themen	 in	 den	 aktuellen	 gesellschaftlichen	 Selbstverständigungs-	 und	 Zu-










speziell	 zum	 Thema	 »GastarbeiterInnen«	 nehmen	 zunächst	 den	 Status	 von	 »Erinnerungs-
orten«	bzw.	»Erinnerungsworten«	ein.	»Erinnerungsorte«	sind	vor	allem	symbolisch	aufgela-
dene	Diskurse	über	Ereignisse	der	Vergangenheit,	die	wiederum	in	Diskursen	der	Gegenwart	










Diskurse	 haben	 sich	 zu	 einem	 zentralen	 Forschungsgegenstand	 der	 Kulturstudien	
DaF/DaZ	entwickelt.	Anknüpfend	an	neuere	kulturwissenschaftliche	Überlegungen,	 sind	 im	
Rahmen	der	Fremd-	und	Zweitsprachenvermittlung	das	Trainieren	von	Diskursfähigkeit	und	


















ihrer	Wirklichkeitsdeutung	 im	Medium	Sprache	kämpfen.	 (vgl.	Kapitel	 III/1.3).	Nach	Auffas-
sung	der	Migrationspädagogik	(vgl.	Kapitel	III/2)	werden	über	den	hegemonialen	Diskurs	Sub-












Selbstverständnisses	 der	 »Einwanderungsgesellschaft«	 hervorgehen	 sollen.	 Dafür	 liegt	 der	
Fokus	ausschließlich	auf	der	diskursanalytischen	Betrachtung	des	Lehrmaterials.	



















lyse	 in	 Frage	 kommenden	 Lektionen	werden	 somit	 zunächst	 auf	 der	 inhaltlichen,	 textlich-
gestalterischen	Ebene	anhand	des	methodischen	Verfahrens	der	thematischen	Diskursanalyse	
näher	betrachtet	(zur	Methode	vgl.	Kapitel	IV	zur	Korpusauswahl	vgl.	Kapitel	V).		
- a)	 Hier	 gilt	 es	 semantische,	 grammatikalische	 und	 gestalterische	 Verknüpfungen,	
Attribuierungen	bzw.	Prädikationen,	die	an	umkämpfte	Begriffe	wie	»Einwanderungs-




















- c)	 Inwiefern	 finden	 migrantische	 Perspektiven	 auf	 die	 Geschichte	 des	
»Einwanderungslandes«	 Berücksichtigung	 (und	 damit	 auch	 symbolische	 Anerken-
nung)?	Dabei	müssen	weitere	Fragen	berücksichtigt	werden:	Von	wem	wird	das	diskur-
sive	 Wissen	 um	 mögliche	 migrationsgeschichtliche	 »Erinnerungs(w)orte«	 in	 den	







Zuschreibungen	 darin	 dominant	 sind:	 solche,	 die	 »natio-ethno-kulturelle«	 Grenzen	
eher	bestärken	oder	solche,	die	dieses	zugunsten	einer	gesellschaftlichen	Inklusion	auf-




oder	 verweigert?	 Und	 inwiefern	 spielt	 die	 Herkunft	 der	MigrantInnen	 diesbezüglich	
eine	Rolle?		
- c)	Inwiefern	führt	der	Umgang	mit	Migrationsgeschichte	in	den	Lehrwerken	zu	(mehr)	























tion“	 und	 „thematische	 Dominanz“	 (Höhne/Kunz/Radtke	 2005,	 S.	 29,	 Hervorhebung	 im	
Original,	HMK)	 bezüglich	der	Darstellung	 von	MigrantInnen	bzw.	 des	 Themas	Migration	 in	
hessischen	 und	 bayrischen	 Schulbüchern	 für	 den	 Geografie-,	 Geschichts-,	 Sach-	 und	
Sozialkundeunterricht	 in	 der	Grundschule	 im	 Zeitraum	1980	bis	 1995	 zu	untersuchen	 (vgl.	
ebd.,	S.	47).	




dabei	 um	 ein	 sehr	 heterogenes	 Forschungsfeld	 handelt,	 überwiegend	 von	 einer	 direkten	 Wirkung	 der	
Lehrwerksinhalte	auf	die	Rezipienten	ausgeht.	 Jedoch	wird	diese	Annahme	bisher	kaum	von	Ergebnissen	der	
empirischen	Wirkungsforschung	 gestützt.	Mit	 inhaltsanalytischem	Vorgehen	 ist	 nicht	 die	 Inhaltsanalyse	nach	
Philipp	 Mayring	 gemeint,	 sondern	 die	 mehr	 oder	 weniger	 quantitative	 Auswertung	 von	 Lehrwerken	 nach	












formen	 (vom	Gespräch	 bis	 zum	 Buch)	 kommunizieren,	 wobei	 Diskurse	 hier	 jeweils	 unter-
schiedlich	strukturiert	und	transformiert	und	mit	jeweils	unterschiedlichen	Funktionen	repro-
duziert	werden	(vgl.	ebd.,	S.	30).	Zum	Zwecke	der	Vergleichbarkeit	thematischer	Diskurse	z.	B.	


































diskursiven	 Praxisform	 Schule	 bzw.	 der	 Diskursform	 Schulbuch	 beinhaltet	 eine	 solche	 Re-
konstruktion	„das	(dekonstruktive)	Aufzeigen	gleichermaßen	konstitutiver	Voraus-Setzungen,	
impliziter	 Anknüpfungen	 und	 Verweiszusammenhänge	 eines	 Diskurses.“	
(Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	412,	Ergänzungen	im	Original,	HMK).	Schulbücher,	bzw.	die	für	




„Strukturen	 erster	 Ordnung“53	 –	 so	 gerät	mit	 der	 Analyse	 der	 interdiskursiven	 Ebene	 das	
Diskursuniversum	über	die	Textgrenze	hinaus	 in	den	Blick.	Die	 interdiskursive	Analyse	 von	
Diskursen	berücksichtig	einerseits	den	Fakt,	dass	Schulbuch-	oder	Lehrwerktexte	hinsichtlich	




























vorliegenden	 Arbeit	 an:	 das	 »kollektive	 Gedächtnis«	 und	 »Erinnerungs(w)orte«	 als	 dessen	
materialisierte	 Form	der	Aktualisierung.	Die	mit	 der	 tDA	 angestrebte	Herausarbeitung	 der	

















klare	 Parallelen	 bei	 beiden	 hinsichtlich	 der	 „zentralen	 Begriffe	 ‚Diskurs‘	 und	 ‚Kultur‘,	 der	














darauf	 zurückzuführen	 sei.55	 Sie	 „gehen	 davon	 aus,	 dass	 über	 Sprache	Wissensordnungen	
etabliert	werden;	das	bedeutet	im	Umkehrschluss,	dass	sich	diese	Wissensordnungen	durch	
die	 Analyse	 sprachlich-semantischer	 Strukturen	 rekonstruieren	 lassen.“(Ucharim	 2011,	 S.	
148).	Weiterhin	gehen	sowohl	die	tDA	als	auch	die	Kulturstudien	von	der	erkenntnistheoreti-







das	 methodische	 Verfahren	 also	 auch	 eine	 Grundannahme	 der	 Didaktik	 der	 Literarizität	
wiedererkennen,	die	von	einer	prinzipiellen	Bedeutungsvielfalt	 im	Diskurs	ausgeht,	die	sich	
einerseits	 durch	 dessen	 Offenheit	 für	 sämtliche	 Positionen	 und	 Diskursteilnehmer,	 sowie	
andererseits	 durch	 die	 Literarizität	 von	 Sprache	 als	maßgeblichem	Medium	 des	 Diskurses	
ergibt	 (vgl.	 Dobstadt	 2015a,	 S.	 156f.;	 Dobstadt/Riedner	 2015).	 Auch	 wenn	 es	 eines	 der	
wesentlichen	 Ziele	 der	 tDA	 ist,	 diskursive	 Vereindeutigungen	 in	 speziellen	 Diskursformen	
herauszuarbeiten,	so	richtet	sie	gleichzeitig	ihren	Blick	über	diese	Vereindeutigungen	hinaus	
und	 betrachtet	 Bedeutungsproduktionen	 in	 den	 jeweiligen	 Diskursformen	 als	 Alternativen	
zueinander.	
Auch	lässt	sich	die	tDA	an	einen	weiteren	Analyseschwerpunkt	der	vorliegenden	Arbeit	











































56	Während	bei	Höhne	et	al.	 (1999,	2005)	die	 Frage	der	Macht	 stets	mitreflektiert	werde,	nehme	sie	 in	den	
Kulturstudien	bisher	eher	eine	sekundäre	Rolle	ein	(vgl.	Ucharim	2011,	S.	147).	Ucharim	(ebd.)	befragt	deshalb	







(Fernsehen	 und	 Printmedien)	 berücksichtigt.	 Dieser	 Schritt	 kann	 aus	 Gründen	 der	 einge-
schränkten	Kapazität	der	vorliegenden	Arbeit	nicht	in	gleichem	Umfang	erfolgen.58	Die	vorlie-











Bild-Graphik-Verhältnis	 verstehen.	 Hinzu	 kommt	 die	 Analyse	 des	 jeweils	 eingenommenen	
Raumes	eines	Dokuments	sowie	des	Layouts	 (Schriftarten,	Positionierungen,	symmetrische	
und	asymmetrische	Ordnungsmuster).61	Beides	–	der	eingenommene	Raum	und	das	Layout	–	









funktionalen	 Kette	 von	Medien	 zu	 begreifen	 ist,	 in	 dem	 ein	 schon	 immer	 vorgefiltertes	Wissen	 zum	 Tragen	
kommt.“	(Höhne/Kunz/Radtke	2005,	S.	25).	
59	„Das	Forschersubjekt	 ist	 ‚im	Gegenstand	 insofern	enthalten‘,	als	bei	der	Diskursanalyse	 immer	Wissen	auf	
Wissen	trifft	und	keine	semantisch	diskursive	Struktur	aufgrund	eines	wie	auch	immer	angenommenen	künstlich	































auf	 Kohäsionsmittel,	 die	 sich	 auf	 der	 Textoberfläche	 in	 Form	 von	 „Rekurrenzen	 (variierte,	






2005,	 S.	 35)	 aufgelisteten	 Analyseschritten	 bemängelt,	 dass	 oftmals	 nicht	 deutlich	 zwischen	 Unter-

















sche	 Richtung	 eines	 Diskurses	 durch	 Differenzsetzungen	 und	 Prädikationen	 maßgeblich	






Wissensbestände,	die	es	mittels	des	methodischen	Verfahren	 sichtbar	 zu	machen	gilt	 (vgl.	
Ucharim	2011,	S.	172).	Da	Bilder	und	Zeichnung	innerhalb	von	Lehrwerken	durch	eine	eher	
geringe	Komplexität	gekennzeichnet	sind,	reduziert	Ucharim	das	komplexe,	an	Umberto	Ecco	
orientierte	 Bildanalyseverfahren	der	 tDA	 (vgl.	Höhne/Kunz/Radtke	 2005,	 S.	 41–44)	 auf	 die	




in	 Lehrwerken	 außerdem	 nicht	 isoliert,	 sondern	 in	 einem	 „komplexen	 funktionalen	















Auch	 wenn	 die	 tDA	 eher	 zu	 den	 rekonstruktiven	 als	 zu	 den	 klassisch	 hermeneutisch	


















das	 Ziel	 sein,	 die	 Typizität	 von	 thematischen	Diskursen	 noch	 kulturelle	 Deutungsmuster	 in	
thematischen	 Diskursen	 auszumachen.	 Vielmehr	 kann	 durch	 die	 Analyse	 der	 ‚Strukturen	
erster	 Ordnung‘	 auf	 der	 Textoberfläche	 der	 Lehrwerke	 für	 Orientierungskurse	 danach	 ge-
schaut	werden,	welche	semantischen	(und	teilweise	widersprüchlichen)	Verknüpfungen	hier	
bezüglich	 des	 Diskurses	 rund	 um	 das	 Thema	 »Einwanderungsland«,	 »GastarbeiterIn«	 und	
Migrationsgeschichte	konstruiert	werden	und	welche	diskursiven	Anschlüsse	sich	durch	das	














Kunz	 und	 Radke	 der	 thematische	 Diskurs	 für	 die	 Analyse	 ausgewählter	 Lehrwerke	 für	






In	die	Analyse	einbezogen	werden	 lediglich	 zwei	 Lehrwerke	 für	Orientierungskurse:	
„100	 Stunden	 Deutschland“	 und	 „Zur	 Orientierung“.	 Die	 aus	 diesen	 Lehrwerken	 für	 den	
Analysekorpus	 ausgewählten	 Seiten/Lektionen/Texte/Bilder	 werden	 zunächst	 anhand	 des	
methodisch-analytischen	Instrumentariums	der	thematischen	Diskursanalyse	untersucht	(vgl.	
Kapitel	V/4	und	Kapitel	V/5)	Die	Lehrwerke	sind	jeweils	unterschiedlich	strukturiert,	d.	h.	sie	
unterscheiden	 sich	einerseits	 im	Aufbau	des	Geschichtsmoduls	und	andererseits	 in	der	 in-
haltlichen	Gestaltung	der	jeweils	für	die	vorliegende	Analyse	in	Betracht	zu	ziehenden	Lehr-
werkseiten.	Dies	spiegelt	sich	zwangsläufig	in	der	Strukturierung	und	uneinheitlichen	Kapitel-





















entnommenen	 Diskursdokumente	 sollen	 die	 Ergebnisse	 vor	 dem	 Hintergrund	 der	 erinne-
rungs-	und	gedächtnistheoretischen	und	der	migrationspädagogischen	Überlegungen	aus	den	
Kapiteln	II	und	III	bzw.	der	entsprechend	in	Kapitel	III/4.2	zu	diesen	Bereichen	formulierten	
Forschungsfragen	 ausgewertet	werden	 (vgl.	 Kapitel	 V/6).	 Dabei	 geht	 es	 bspw.	 darum,	 die	
migrationsgeschichtlichen	Darstellungen	der	Lehrwerke	dezidiert	als	migrationsgeschichtliche	
»Erinnerungsorte«	-	bzw.	»-worte«	zu	betrachten	und	sie	daraufhin	zu	befragen,	welche	Wir-








im	 ersten	 Themenabschnitt	 der	 Arbeit	 beschriebenen	 Diskurs	 um	 den	 Begriff	 »Ein-
wanderungsland«	wurde	der	Gegenstand	bereits	bestimmt	und	thematisch	eingegrenzt.	Ähn-
lich	der	Untersuchung	von	Höhne	et	al.	(1999,	2005)	und	Ucharim	(2011)	wird	in	der	vorliegen-
den	Arbeit	 der	Diskurs	 um	den	umkämpften	Begriff	 »Einwanderungsland«	 als	 heuristische	
Analysekategorie	und	als	Diskurs	vorausgesetzt.	Des	Weiteren	wird	davon	ausgegangen,	dass	
sich	 im	 Diskurs	 um	 diesen	 Begriff	 implizite	 und	 explizite	 Verknüpfungen	 zu	 konkreten	
migrationsgeschichtlichen	»Erinnerungs(w)orten«	ergeben,	die	den	abstrakten	Begriff	»Ein-
wanderungsland«	inhaltlich	ausfüllen.	Dazu	zähle	ich	Begriffe	wie	»GastarbeiterIn«,	die	in	der	








men	 artikuliert	 wird	 (Diskurs-als-Praxis)“	 (Höhne/Kunz/Radtke	 2005,	 S.	 30)	 zum	 Ausdruck	
kommen.	Es	wird	weiterhin	davon	ausgegangen,	„daß	[sic]	thematische	Diskurse	nicht	offen	




die	 Möglichkeit	 bestehen,	 sich	 durch	 das	 „Material	 ‚belehren‘	 zu	 lassen“	 (ebd.,	 S.	 47	
Hervorhebung	im	Original,	HMK).	
Nun	gilt	es,	diesen	Gegenstand	zum	Zweck	der	Analyse	nachvollziehbar	einzugrenzen.	










»Einwanderungsland«	 vor	 allem	 im	 Umfeld	 seiner	 migrationsgeschichtlichen	 Bezüge	
analysiert	werden	soll,	gelten	folgende	Begriffe	–	die	sich	teilweise	aus	einer	ersten	Durchsicht	
der	 Lehrwerke	 selbst	 ergeben	 haben,	 als	 Schlüsselbegriffe	 für	 die	 Korpuserstellung:	












































detaillierte	 Analyse	 gelangten	 deshalb	 die	 folgenden	 zwei	 Lehrwerke:	 „100	 Stunden	




























bzw.	Anpassungen	des	 Inhaltes	 im	Vergleich	zur	ersten	Auflage	von	2006	erfahren	hat,	 lässt	die	Vergabe	der	
gleichbleibenden	 ISBN	 für	 die	 unterschiedlichen	 Auflagen	 vermuten.	 Laut	 https://www.german-
isbn.de/isbn/faq/	 ändert	 sich	 die	 ISBN	 nur	 bei	 inhaltlichen	 Änderungen.	 Eine	 vergleichende	 Durchsicht	 der	
dritten	 (2009)	 und	 siebten	 Auflage	 (2017)	 des	 Lehrwerks	 „Zur	 Orientierung“	 bestätigt	 diese	 Vermutung	
zumindest	für	das	Modul	zu	„Geschichte	und	Verantwortung“	und	der	darin	enthaltenen	Lektion	zur	„Geschichte	
der	Migration	nach	Deutschland“.		










































wähnt	 (vgl.	 dazu	 Kapitel	 4.3.2).	 Dies	 scheint	mitunter	 der	 pragmatischen	 Sprachregelung	 in	 den	 Lehrwerken	




































71	Einige	dieser	Orte	 finden	sich	bei	François/Schulze	 (2009a,	2009b,	2009c)	und	Sabrow	 (2009)	und	werden	
deshalb	 hier	 als	 »Erinnerungsorte«	 klassifiziert.	 Auch	 im	 Lehrerhandbuch	 zum	 Lehrwerk	 „100	 Stunden	




























weiter	mit	 Geschichtsthemen,	 die	 gemäß	 den	 Vorgaben	 des	 Curriculums	 im	 Zeitraum	des	
Nationalsozialismus	zu	verorten	wären	und	 inhaltlich	auf	exemplarische	Weise	an	einzelne	
»deutsche	Erinnerungsorte«	der	Einstiegsseite	anknüpfen.	Vielmehr	werden	zunächst	Prota-
gonisten	eingeführt,	 die	die	 LeserInnen	 in	den	weiteren	Kapiteln	durch	die	 »deutsche	Ge-






















Die	 im	 Folgenden	 zu	 betrachtende	 Lehrwerk-Doppelseite	 initiiert	 zunächst	 die	 bereits	 er-












Familie	 des	 Werkstattbesitzers	 Cem	 schließen.	 Das	 Foto,	 welches	 Samir	 inmitten	 des	
familiären	Kreises	zeigt,	lässt	dies	zumindest	erwarten.	Der	Zeitstrahl	oberhalb	des	Familienfo-
tos	verdeutlicht	zentrale	Phasen	und	Ereignisse	der	»deutschen	Geschichte«,	die	die	Familien-
mitglieder	 von	 Cem	 miterlebt	 haben.	 Dazu	 zählt	 der	 Abbildung	 zufolge	 die	 NS-Zeit,	 die	
Besatzungszeit,	die	Teilung	in	DDR	und	BRD	sowie	die	Wiedervereinigung	Deutschlands.	Auf	
der	 gegenüberliegenden	 rechten	 Seitenhälfte	 wird	 die	 Familie	 Cems	 in	 einem	 mehr-










staltung	 sowohl	 historische	 als	 auch	 aktuelle	 Migrationsbewegungen	 als	 ein	 gesell-
schaftskonstituierendes	 und	 die	 Geschichte	 prägendes	 Phänomen	 zu	 (re-)konstruieren.	

















75	 Auch	 im	 Lehrerhandbuch	 wird	 der	 bewusst	 gewählte	 migrationsgeschichtliche	 Bezug	 hervorgehoben.	
Dahinter	verbirgt	sich	jedoch	zumindest	autorenseitig	das	Ziel,	über	den	Aspekt	der	Migrationsgeschichte	hinaus	
bei	den	Teilnehmenden	Fragen	bezüglich	der	»deutschen	Geschichte«	anzuregen.	Migrationsgeschichte	ist	also	


















einander	 in	 Beziehung	 gesetzt.	 Trotz	 der	 Konjunktion	 und,	 die	 zwischen	 Agens	 und	
angedeutetem	Patiens	steht,	stehen	sich	Samir	und	die	»deutsche	Geschichte«	hier	in	einer	
Art	 semantischen	Oppositionsbeziehung	 gegenüber.	Der	Name	Samir	 symbolisiert	 hier	 die	
syrische	Herkunft	 des	 Protagonisten.	Die	Geschichte	wird	hingegen	 eindeutig	 als	 ‚deutsch‘	
attribuiert.	Durch	das	Fehlen	eines	Verbes	in	der	Überschrift	bleibt	der	Ausgang	dieser	Oppo-










































seits	 erfordert	 sie	 kognitive	 Bewegung	 und	 Veränderung	 und	 wird	 somit	 gleichzeitig	 zur	
Bildungsreise.	 „Reisen	 bedeutet	 den	 prozeßhaften	 [sic]	 Erwerb	 von	 Selbst-	 und	 Fremd-
erfahrungen	 sowie	 die	 Bildung	 von	 Wissen	 auf	 der	 Basis	 unmittelbarer	 Anschauung.“	



























lung	 soll	 sie	 im	 metaphorischen	 Sinne	 durch	 eine	 ‚Reise‘,	 auf	 den	 Kontext	 der	
Kursteilnehmenden	 bezogen	 jedoch	 vor	 allem	 durch	 die	 strukturelle,	mentale	 und	 soziale	
»Integration«	–	so	sieht	es	das	Zuwanderungsgesetz	(Bundesministerium	des	Inneren	2004)	
und	 im	 Einklang	 damit	 auch	 das	 „Konzept	 für	 einen	 Bundesweiten	 Integrationskurs“	
(Bundesamt	für	Migration	und	Flüchtlinge	2015)	vor	–	überwunden	werden.	Samir	führt	mit	
seiner	‚Reise‘	(hier	eher	im	Sinne	von	Migration)	nach	Deutschland	vor,	wie	diese	»Integra-


















aufgrund	 der	 politischen	 Erwünschtheit	 ohnehin	 am	 häufigsten	 durchsetze.	 Mehrfach-






Territorium	 und	 Kultur	 (re-)produziert.	 Migration	 stellte	 angesichts	 dieser	 kulturessentialistischen	
Kongruenz	eine	Anomalie,	ein	politisches	Problem	dar,	das	das	nationale	‚Eigene‘	sowohl	konstituiert	als	
auch	in	Frage	stellt.“	(Jain	2013,	S.	176).	
Als	 normative-politische	 Instanz	 greift	 das	 Zuwanderungsgesetz	 (Bundesministerium	 des	
Inneren	 2004,	 ZunwandG	 §1,	 Abs.	 1),	 auf	 dem	 Konzepte	 für	 Integrations-	 und	
Orientierungskurse	 maßgeblich	 aufbauen,	 jedoch	 zunächst	 genau	 dieses	
Integrationsverständnis	 auf	 und	 sieht	 ein	 wesentliches	 Ziel	 der	 »Integration«	 in	 der	
strukturellen	 Eingliederung	 von	 Zuwandernden	 in	 den	Arbeitsmarkt.	 Im	Konzept	 für	 einen	












Biografien	 entlang	migrationsgeschichtlicher	 Ereignisse	 konstruiert	 sind.	 Über	 die	 konstru-
ierte	Migration	und	Einwanderung	sowohl	ausgewählter	Familienmitglieder	als	auch	des	Sy-
rers	(implizit)	–	sie	alle	stehen	Pate	für	weitaus	größere	Migrationsbewegungen	der	jüngeren	















»natio-ethno-kulturellen«	 Fremdheit)	 der	 Gedanke	 von	 einer	 »natio-ethno-kulturellen«	
Mehrheit,	der	sich	Zu-	und	Einwandernde	assimilativ	anpassen	sollen,	reproduziert.	Kulturelle	
Diversität	 und	 Offenheit	 wird	 also	 einerseits	 für	 das	 Image	 als	 multikulturelles	
»Einwanderungsland«	inszeniert,	gleichzeitig	aber	über	das	Integrationsverständnis	nivelliert	














































referiert	 die	 Überschrift	 ein	 weiteres	 Mal	 darauf,	 dass	 die	 Auseinandersetzung	 mit	




schrift	 wird	 somit	 die	 Gegenwartsrelevanz	 von	 Geschichte	 deutlich,	 die	 eng	 mit	 dem	
																																																						
82	Andere	in	einem	Verhältnis	der	Koreferenz	mit	dieser	Kapitel-Überschrift	stehende	Sätze,	die	den	Umgang	mit	





HMK),	 „Geschichte	 beginnt	heute“	 (ebd.,	 S.	 64,	Hervorhebung	HMK).	Diese	expliziten	Rekurrenzen	durch	die	





»Erinnerungsorte«-Konzept	 aber	 auch	 der	 rhetorischen	 Figur	 des	 Geschichts-Topos	 (vgl.	
Wengeler	2003,	S.	308f.)83	verbunden	ist.		
Im	weiteren	Verlauf	der	Analyse	 sollte	deutlich	werden,	dass	die	Überschrift	 ihrem	









die	 Irritation	 Samirs	 aber	 auf	 ein	 nationalkulturelles	 deutsches	 Selbstverständnis,	 welches	
»Deutsch-Sein«	mit	deutscher	Abstammung	nach	dem	Prinzip	ius	sanguinis	(erkennbar	z.	B.	
am	 deutschen	 Nachnamen)	 und	 der	 (akzentfreien)	 Beherrschung	 der	 deutschen	 Sprache	
verbindet,	 sprich:	 die	 Frage	 Samirs	 reproduziert	 ein	 Verständnis	 der	 Sprach-,	 Kultur-,	 und	

























als	auch	nicht-europäischer	 (mütterlicherseits)	Einwanderer	 ist.	Entscheidend	 ist,	dass	auf-
grund	des	 französischen	Nachnamens	Dupont,	die	Abstammung	Pauls	als	 französische	und	
damit	als	europäische	markiert	 ist,	womit	dessen	Zugehörigkeit	zum	»Einwanderungsland«	
Deutschland	 nicht	 im	 selben	 Maße	 wie	 bei	 Cem	 (mit	 türkischer	 und	 außereuropäischer	
Abstammung)	 zur	 Diskussion	 steht.	 Anhand	 dieses	 Vergleichs	 wird	 deutlich,	 dass	 ein	
»Migrationshintergrund«	 in	 der	 im	 Lehrwerk	 reproduzierten	 Zugehörigkeitsordnung	 der	





















auf	 die	 an	dieser	 Stelle	 aus	 Platzgründen	nur	 verwiesen	werden	 kann.	Die	 in	 der	Analyse	 herausgearbeitete	
Zugehörigkeitsordnung	wird	an	späterer	Stelle,	wenn	die	Analyseergebnisse	aus	einer	migrationspädagogischen	
Perspektive	bewertet	werden	sollen,	erneut	aufgegriffen	(vgl.	Kapitel	V/6).		


















Grund	 der	 Migration	 –	 zentraler	 Bestandteil	 des	 thematischen	 Diskurses	 um	 das	 »Ein-
wanderungsland«	Deutschland.	Sowohl	in	der	Vergangenheit	als	auch	in	der	Gegenwart	neh-
men	 diese	 Themen	 angesichts	 des	 sich	 durch	 Einwanderung	 stetig	 verändernden	 Gesell-
schaftsbildes	großen	Raum	in	gesellschaftlichen	und	politischen	Debatten	ein.	Im	Folgenden	
wird	 deshalb	 unter	 anderem	 zu	 analysieren	 sein,	 wie	 der	 Haupttext	 der	 Lektion	 und	 die	
Aufgabenstellungen	diese	durch	den	Eingangsdialog	 (vgl.	 Kotas	et	 al.	 2017,	 S.	 64)	 lediglich	
																																																						
Angestellte	im	Büro	arbeitete,	scheint	der	Vater	als	‚einfacher‘	»Arbeiter«	in	der	Fabrik	tätig	gewesen	zu	sein.	




























det	 wird:	 „Paul	 kann	 das	 genauer	 erklären!“	 (ebd.).	 Präsupponiert	 wird	 hier,	 dass	 er	 im	
Folgenden	historisches	Wissen	aus	seinem	Studium	zur	weiteren	Erklärung	vorbringt	und	dass	











stand	gefährdete.	Arbeitskräfte,	 die	 aus	dem	Ausland	entsandt	bzw.	 angeworben	wurden,	
































den	Aufenthaltes	 einerseits	 (Gast)	 sowie	 andererseits	 die	 Tatsache,	 dass	 Einwanderung	 in	
Deutschland	 nur	 über	 den	 Gedanken	 ihrer	 Funktionalität	 diskutiert	 wird	 (Arbeiter).“	
(Heidenreich	2013,	S.	132f.,	Ergänzungen	im	Original,	HMK).93		
Des	Weiteren	hebt	der	Text	die	vielfältige	Herkunft,	die	große	Zahl	der	angeworbenen	





















Arbeitskräfte	 in	 Massenunterkünften	 und	 ihren	 defizitären	 Sprachkenntnissen	 respektive	
Qualifikationen	 spricht.	 Dabei	 verdeckt	 diese	 Formulierung	 einerseits,	 dass	 die	 Wahl	 der	
Unterkunft	vor	allem	zu	Beginn	der	Anwerbephase	seitens	der	Betriebe	vorgeschrieben	war	
(vgl.	 Hunn	 2005,	 S.	 220).	 Andererseits	 verschiebt	 sich	 darin	 die	 Ursache	 für	 die	 geringen	
Sprachkenntnisse	 indirekt	 auf	 die	 Seite	der	 angeworbenen	Arbeitskräfte,	 die,	 so	 ließe	 sich	
schlussfolgern	 –	 lieber	 unter	 ihresgleichen	 lebten,	 und	 schließlich	 den	 Sprachkontakt	 zur	








Belastungs-Topos	 kann	 im	Gesamtzusammenhang	 des	 Textes	 vor	 allem	 als	 argumentative	
Vorbereitung	für	den	letzten	Abschnitt	verstanden	werden,	in	dem	es	heißt:	„Manche	Men-






(die	 Notwendigkeit	 der	 die	 Belastung	 vermindernden	 Maßnahmen)	 geschlossen	 oder	 umgekehrt	 von	 der	
befürchteten	Folge	(der	Belastung)	auf	die	Notwendigkeit	der	Verhinderung	ihres	Grundes.“	(Wengeler	2003,	S.	
303	 Ergänzungen	 im	Original,	HMK).	 Als	 Beispiel	 für	 die	Verwendung	dieses	 Topos	 im	Migrationsdiskurs	 der	
1970er	Jahre	führt	Wengeler	(vgl.	ebd.)	das	folgende	Zitat	aus	der	Wochenzeitung	DIE	ZEIT	(23.2.1973)	an:	„Ge-
fragt	 und	 ungefragt	 verbreitete	 Bundesinnenminister	 Hans-Dietrich	 Genscher	 vor	 den	 Wahlen,	 dass	 die	





S.	 492).	 Erst	 in	 den	 späten	 1990er	 Jahren	 kam	 es	 durch	 einen	 Regierungswechsel	 zu	 Veränderungen	 im	
Staatsangehörigkeitsgesetz,	die	es	den	bis	dahin	oftmals	als	Ausländer	geltenden	Arbeitskräften	ermöglichte,	







1990er	 Jahre	 zumindest	 rein	 rechtlich	 gar	 nicht	mehr	 zur	Debatte	 stand	 (vgl.	 dazu	Kapitel	
II/1.1).	Solche	Äußerungen	gewinnen	ihre	scheinbare	Berechtigung	eben	lediglich	aus	einem	




















Zugehörigkeits-Problematik	 bisher	 unbeantwortet	 bleibt,	 zu	 Inkohärenzen	 hinsichtlich	 des	














dem	 Blick	 über	 das	 Lehrwerk	 hinaus	 wird	 deutlich,	 dass	 der	 Einwanderungsdiskurs	 eben	
mindestens	so	gespalten	ist,	wie	es	der	Lehrwerkstext	–	wenn	auch	auf	fragwürdige	Weise	–	
vermittelt.	Den	Zusammenhang	zwischen	historischen	und	aktuellen	gesellschaftlichen	und	








Aufgabe	 ist	 es,	 den	 Begriff	 zu	 erklären.	 Im	 Lehr-	 und	 Lernkontext	 des	 Zweit-	 und	 Fremd-






aufmerksam	 gemacht,	welche	weder	 im	 Eingangsdialog	 noch	 im	 Text	 explizit	 thematisiert	






































































szene.	 Im	 Vordergrund	 stehen	 mehrere	 große	 Gepäckstücke	 (Koffer,	 Taschen)	 auf	 einem	
Bahnsteig.	Auf	dem	Bahnsteig	befinden	sich	zwei	Frauen	und	eine	nicht	deutlich	erkennbare	








des	 Fotos	 (Zug,	 Reisende)	 ein	 semantischer	 Bezug	 zum	 lektionsübergreifenden	 Thema	der	






















97	 Auch	 die	 kopftuchtragenden	 Frauen	 können	 hier	 genaugenommen	nicht	 als	 eindeutiger	Hinweis	 auf	 z.	 B.	
»Gastarbeiterinnen«	aus	islamischen	Ländern	wie	der	Türkei	verstanden	werden.	Das	Kopftuch	war,	wenn	auch	
eher	 in	 ländlichen	Gegenden,	auch	bei	 in	Deutschland	und	 im	christlichen	Glauben	sozialisierten	Frauen	eine	
mögliche	Kopfbedeckung,	auch	wenn	sie	in	den	1960er	Jahren	bereits	als	Zeichen	für	eine	sehr	rückständige	und	


























Während	 im	 Rahmen	 der	 Analyse	 des	 Lehrwerks	 „100	 Stunden	 Deutschland“	 auf	 die	 Be-


































durch	 einige	 Kommentare	 des	 Lehrerhandbuchs	 bestätigt,	 wonach	 das	 Kapitel	 zur	Migra-
tionsgeschichte	lediglich	eine	„Hinführung	zum	Thema	‚Europäische	Union‘“	(dem	folgenden	
und	letzten	Kapitel	des	Geschichtsmoduls)	und	„einen	Übergang	zum	Thema	‚Gesellschaft‘“	
(dem	 Kernthema	 des	 folgenden	 Moduls)	 bildet	 und	 generell	 nur	 „bei	 Bedarf“	
(Gaidosch/Müller	2017b,	S.	24)	bzw.	bei	Interesse	der	Lernenden	behandelt	werden	soll.	
Diese	Kapiteltrennung	 innerhalb	des	Geschichtsmoduls	 suggeriert,	dass	 sich	Phasen	
der	Einwanderung	exakt	historisch	eingrenzen	und	von	Phasen	der	Nicht-Einwanderung	und	
analog	 dazu	 eine	 wie	 auch	 immer	 geartete	 nationale	 Geschichte	 von	 einer	Migrationsge-
schichte	abgrenzen	ließen.	Im	Zuge	dieser	in	der	Realität	kaum	haltbaren	Unterscheidung	wird	
Migration	bzw.	Einwanderung	als	Ausnahme	gegenüber	dem	vermeintlichen	Normalzustand	
















wanderung	 losgelösten	Geschichte	bleiben	hingegen	 gänzlich	 unmarkiert.	Damit	wird	 eine	
Dichotomisierung	 (vgl.	Mecheril	2004,	S.	46)	aufgegriffen	und	perpetuiert,	die	auch	darauf	




thematische	 Ausklammerung	 von	 Migration	 bzw.	 Einwanderung	 aus	 der	 nationalen	 Ge-
schichte	und	die	Fokussierung	auf	Migrationsgeschichte	als	Geschichte	von	herkunftsabhängi-
gen	 Migrationsursachen	 zwangsläufig	 zu	 einem	 Bild	 der	 Geschichtslosigkeit	 der	
»Einwanderungsgesellschaft«.		
Auf	diese	Weise	wird	implizit	von	der	Verantwortung	der	Aufnahmegesellschaft	gegen-
über	 Migrierenden	 bzw.	 Eingewanderten	 abgelenkt,	 die	 sie	 zur	 Inklusion	 der	 Geschichts-
perspektive	von	eingewanderten	und	seit	 langem	 in	Deutschland	 lebenden	Menschen	ver-









































ein	 älteres	 Entstehungsdatum	 der	 Zeichnung	 selbst	 vermuten.	 Migration	 respektive	 Ein-
wanderung	scheint	also	dem	ersten	Bild	nach	zu	urteilen	ein	 in	Deutschland	historisch	tief	



























und	 repräsentieren	 gleichzeitig	 ein	 migrations-	 bzw.	 einwanderungsgeschichtliches	 Konti-
nuum	von	der	Vergangenheit	(Pferdekutsche)	bis	zur	Gegenwart	(Reisebus).	Diesen	Bezug	zwi-



























text	wird	 jedoch	weder	 im	Lehrwerk	noch	 im	Lehrerhandbuch	genauer	eingegangen.	Ohne	
größeren	Rechercheaufwand	lässt	sich	jedoch	im	Internet	–	bspw.	auf	der	Seite	des	Lebendi-





















106	 Zu	 weiteren	 Informationen	 des	 LEMO:	 https://www.hdg.de/lemo/kapitel/deutsche-einheit/aufarbeitung-
des-sed-staates-und-rechtsextremismus/fremdenfeindlichkeit.html	[26.06.2019].		












Migration	 bzw.	 MigrantInnen	 verknüpft	 sind,	 oftmals	 mit	 dramatischen	 Ereignissen	 in	
Verbindung	stehen	und	somit	die	Erinnerungs-Perspektive	auf	Einwanderung	insofern	veren-
gen,	als	dass	sie	an	MigrantInnen	überwiegend	als	Opfer	von	rassistischer	Gewalt	erinnern.	






Text	 zunächst	 stichpunktartig	 einige	 offensichtlich	 durch	 Migration	 und	 die	 ökonomische	
Globalisierung	‚eingewanderte‘	Dinge	(Autos,	Essen,	Getränke)	und	geistige	Errungenschaften	
(Religion,	Schriftsprache)	auf.	Diese	scheinen	zwar	gesellschaftlich	anerkannt	und	verbreitet	











‚eingewanderten‘	Dinge	 ihre	migrationsbedingte	 ‚Fremdheit‘	 in	 den	Augen	der	Mehrheits-
gesellschaft	offenbar	unbemerkt	verlieren,	so	bleibt	der	Mensch	mit	Migrationsgeschichte	in	
















»Ausländerpolitik«	 der	 BRD	 gelesen	 werden.	 Der	 scheinbar	 bewusste	 Verzicht	 auf	 diese	
Kontextinformationen	kann	wiederum	als	Verweis	auf	die	Gegenwartsrelevanz	dieser	Kritik	












































































mit	 dem	 Text	 resultiert	 schließlich	 in	 einer	 abschließenden	 Schreibaufgabe,	 die	 vor	 dem	
Hintergrund	der	spärlichen	Begleitinformationen	paradox,	wenn	nicht	gar	zynisch	wirkt.	Ohne	
jegliches	 Kontextwissen	 zu	 dem	Ursprungstext	werden	 die	 Lernenden	 in	 der	 Aufgabe	 auf-
gefordert,	 den	 Plakattext	 weiterzuschreiben.	 Da	 es	 sich	 um	 eine	 offene	 Schreibaufgabe	
handelt,	sind	den	Lernenden	inhaltlich	und	gestalterisch	zwar	keine	Grenzen	gesetzt.	Sollten	




















sche	 Verwurzlung	 und	 scheinbar	 unumstrittene	 Zugehörigkeit	 von	 EinwanderInnen	 in	
Deutschland	suggerieren	soll,	knüpfen	auch	die	als	Hörtexte	angelegten	Interviews	der	zwei-












GesprächspartnerInnen	 bekannt	 zu	 sein	 scheint.	 Dennoch	 ist	 für	 die	 Gesamtsituation	 der	
Interviews	bezeichnend,	dass	weder	der	Anlass	der	Befragung	noch	der	Interviewende	selbst	






114	 Vgl.	 dazu	 folgenden	 Online-Artikel	 der	 Bundeszentrale	 für	 politische	 Bildung:	
https://www.bpb.de/dialog/194569/offensichtlich-und-zugedeckt-alltagsrassismus-in-deutschland	
[26.06.2019].	
115	 In	 jüngster	 Zeit	wurde	 diese	 soziale	 Praxis	 der	mal	mehr	 und	mal	weniger	 bewussten	 gesellschaftlichen	
Ausgrenzung	vor	allem	in	den	sozialen	Medien	und	in	den	Online-Medien	unter	dem	Hashtag	MeTwo	diskutiert.	























sentiert.	Gleichzeitig	 verweist	der	Befragte	ganz	deutlich	darauf,	dass	er	 genauso	wie	 sein	
Vater	in	Deutschland	geboren	und	im	Besitz	der	deutschen	Staatsbürgerschaft	sei	(ebd.).	Doch	
auch	der	Verweis	darauf,	dass	die	Familie	bereits	in	dritter	Generation	in	Deutschland	lebt,	
bewegt	den	 Interviewenden	nicht	 etwa	dazu,	mit	 seinen	Fragen	gezielt	 auf	das	 Leben	der	
																																																						
Aufmerksamkeit	erhielt	 in	diesem	Zusammenhang	Beiträge,	die	 in	 ihrem	Leben	in	Deutschland	durch	Formen	


















der	 unterschiedlichen	 Angehörigen	 der	 »Einwanderungsgesellschaft«	 Deutschland	 und	 ihr	
geteiltes	oder	gemeinsames	migrationsgeschichtliches	Gedächtnis,	sondern	die	vermeintliche	
Herkunft	ihrer	Mitglieder	im	Zentrum	der	Aufmerksamkeit	steht.	Darin	ist	entweder	ein	Hin-






Migrationserfahrungen	 und	 -geschichten	 der	 Kursteilnehmenden	 sowie	 der	 in	 Aufgabe	 2a	
interviewten	Menschen	auf	die	eher	sachliche	Ebene	der	Migrationsgeschichte	in	Form	von	
Jahreszahlen	 und	 weiteren	 Fakten	 zu	 gelangen.	 Mit	 der	 dritten	 Aufgabe	 schließt	 sich	 so	
inhaltlich	der	Kreis	zu	den	migrationsgeschichtlichen	Abbildungen	der	ersten	Seite.		
Für	die	nun	angestrebte	Sachebene	spricht	auch	die	relativ	nüchterne	Gestaltung	der	






EinwanderInnen	 nach	 Deutschland	 kamen,	 angedeutet	 werden.119	 Dennoch	 bleibt	 diese	
schematische	Darstellung	auf	einer	sehr	vereinfachenden	und	teilweise	missverständlichen	
																																																						













den	 Osten	 Deutschlands	 zeigen,	 wird	 hier	 außerdem	 der	 (Fehl-)Interpretation	 Vorschub	





















Erhebungen,	 die	 jedoch	 teilweise	 zu	 unterschiedlichen	 Ergebnissen	 kommen.	 Die	 Zählung	 des	
Ausländerzentralregisters	 übersteigt	 die	 Ergebnisse	 des	 Mikro-Zensus	 um	 schätzungsweise	 eine	 Millionen	
Menschen.	Weitere	Zahlen	können	dem	Online-Portal	der	Akademie	für	politische	Bildung	Tutzingen	entnom-









121	 Faktisch	 werden	 EinwanderInnen	 nach	 ihrer	 Einbürgerung	 nicht	 mehr	 als	 AusländerInnen	 (bspw.	 im	
Ausländerzentralregister	 oder	 bei	 den	 Erhebungen	 des	 Mikro-Zensus),	 sondern	 als	 Deutsche	 mit	

























Es	 lassen	 sich	 in	 beiden	 Lehrwerken	 explizite	 Hinweise	 darauf	 finden,	 dass	 die	 Aus-
einandersetzung	mit	»deutscher	Geschichte«	das	Ziel	verfolgt,	ein	Verständnis	für	das	gegen-
wärtige	 Deutschland	 zu	 entwickeln	 (vgl.	 dazu	 die	 Ergebnisse	 in	 Kapitel	 V/4.1	 und	 Kapitel	
V/5.2).	Aus	einer	erinnerungs-	und	gedächtnistheoretischen	Perspektive	lässt	sich	dies	auch	

























tungsbildungsprozesses.	Dieser	Umstand	wird	wiederum	 in	 den	 ausgewählten	 Lehrwerken	
nicht	 explizit	 reflektiert.	 Auch	 der	 Umgang	 mit	 den	 migrationsbezogenen	 Geschichts-
darstellungen	 in	den	 Lehrwerken	basiert	 folglich	auf	einem	positivistischen	Geschichtsbild,	






Während	 sich	 das	 Thema	Migration	 bzw.	 Einwanderung	 kontinuierlich	 in	 den	 Geschichts-
kapiteln	des	Lehrwerks	„100	Stunden	Deutschland“	widerspiegelt	(vgl.	Kapitel	V/4.2),	ist	das	
Lehrwerk	 „Zur	 Orientierung“	 um	 eine	 klare	 inhaltliche	 Abtrennung	 des	 Themas	Migration	
bemüht	(vgl.	Kapitel	V/5.1).	Die	Omnipräsenz	des	Themas	Migration	bzw.	Einwanderung	im	
Geschichtsmodul	des	Lehrwerks	„100	Stunden	Deutschland“	lässt	sich	durchaus	als	Versuch	
deuten,	 ein	 historisch	 begründetes	 Bild	 der	 »Einwanderungsgesellschaft«	 diskursiv	 zu	 (re-
)konstruieren	 bzw.	 exemplarisch	 abzubilden.	 Im	 Lehrwerk	 „Zur	 Orientierung“	 nimmt	 das	
Thema	Migration	zwar	deutlich	weniger	Raum	ein.	Die	‚Abhandlung‘	der	Migrationsgeschichte	
in	einem	separaten	Kapitel	kann	aber	ebenfalls	als	Versuch	gedeutet	werden,	die	Geschichte	
der	 Migration	 besonders	 zu	 betonen	 um	 schließlich	 die	 ‚Historizität‘	 des	
»Einwanderungslandes«	Deutschland	deutlich	hervorzuheben.	Dennoch	ist	im	Lehrwerk	„Zur	
Orientierung“	 eine	 klare	 Themenhierarchie	 innerhalb	 des	 Geschichtskapitels	 erkennbar.	








schaftlichen	 Selbstverständnisses	 als	 »Einwanderungsland«	 geht,	 zeigt	 sich	 daran,	 dass	

















berücksichtigt	 werden:	 Von	 wem	 wird	 das	 diskursive	 Wissen	 um	 mögliche	 migrations-




»Einwanderungslandes«	 Deutschland	 Hinweise	 auf	 konkrete	 migrationsgeschichtliche	








hen.	Während	 die	mehrheitsgesellschaftliche	 und	 offizielle	 Geschichtsperspektive	 deutlich	
überwiegt,	werden	(post)migrantische	Perspektiven	meist	nur	implizit	angedeutet.	Dies	soll	







aus	 der	 Perspektive	 des	 Geschichtsstudenten	 Paul	 erzählt.	 Verdeckt	 von	 dem	 ironischen	





von	 Paul	 dominiert	 schließlich	 ein	 mehrheitsdeutsches	 Verständnis	 des	 »Erinne-
rungs(w)ortes«	der	»GastarbeiterIn«,	welches	vor	allem	vom	wirtschaftlichen	Nutzen	(Nut-
zen-Topos),	von	Defiziten	(Belastungs-Topos)	und	von	einer	generellen	Problematisierung	der	






zweiseitigen	 Kapitels	 zur	 „Geschichte	 der	 Migration	 nach	 Deutschland“	 (Gaidosch/Müller	
2017a,	S.	45)	in	wesentlich	geringerem	Umfang	behandelt.	Die	Analyseergebnisse	haben	deut-
lich	 gezeigt,	 dass	 in	 den	 migrationsgeschichtlichen	 Darstellungen	 des	 Kapitels	 vor	 allem	
historische	 Migrationsursachen	 und	 Herkunftskontexte	 im	 Fokus	 stehen.	 Verschiedene	






migrantische	 Perspektive	 in	 den	 entsprechenden	Geschichtskapiteln	 eine	 Leerstelle	 bildet,	
lässt	sich	auch	anhand	des	Umgangs	beider	Lehrwerke	mit	entsprechenden	historischen	Fotos	
zeigen.	Gemeint	sind	hier	an	erster	Stelle	die	Schwarz-Weiß-Fotos	von	»GastarbeiterInnen«	
an	 Bahnhöfen.	 Mit	 diesen	 Fotos	 wird	 ein	 migrationsgeschichtlicher	 »Erinnerungsort«	 an-
gedeutet,	der	sich	aber	letztlich	als	nicht	vorhandene	oder	nicht	sichtbar	gemachte	Erinnerung	
im	»kulturellen	Gedächtnis«	der	»Einwanderungsgesellschaft«	entpuppt.	Dass	Bahnhöfe	 in	
westdeutschen	 Industriestädten	 mittlerweile	 tatsächlich	 als	 migrationsgeschichtliche	
»Erinnerungsorte«	 per	 se	 angesehen	 werden,	 dafür	 sprechen	 unter	 anderem	 Statuen122,	
Gedenktafeln	und	Gedenkfeiern123,	die	in	diesem	Umfeld	zur	Erinnerung	an	die	Anwerbung	















































an	 die	 »GastarbeiterInnen«	 im	 »kulturelle	 Gedächtnis«	 der	 Mehrheitsgesellschaft	 fehlt.	
Letzteres	ist	vielmehr	geprägt	von	einem	Nutzen-	und	Defizit-Topos	sowie	der	Aufrechterhal-
tung	 »natio-ethno-kultureller«	 Zugehörigkeitsordnungen.	 Aus	 gedächtnistheoretischer	
Perspektive	ist	außerdem	festzustellen,	dass	»GastarbeiterInnen«	respektive	ZuwanderInnen	




















einer	 gesellschaftlichen	 Inklusion	 auflösen.	 Inwiefern	 dient	 Migrationsgeschichte	 hier	 zur	
diskursiven	Konstruktion	sog.	»Migrations-Anderer«?	
Die	genauere	Inhalts-	und	Argumentationsanalyse	der	geschichtlichen	Darstellung	hat	gezeigt,	
dass	 neben	 der	 Bemühung	 um	 Inklusion	 und	Gleichstellung	migrantischer	 Perspektiven	 in	
beiden	Lehrwerken	Diskurse	und	soziale	Praxen	reproduziert	werden,	die	maßgeblich	an	der	
Festschreibung	»natio-ethno-kultureller«	Zugehörigkeitsordnungen	und	damit	verbundener	
gesellschaftlicher	 Ausschlüsse	 mitwirken.	 Sogenanntes	 othering	 (vgl.	 Schweiger/Hägi/Döll	
2015,	S.	5)	wird	 in	beiden	Lehrwerken	hauptsächlich	über	die	Zuschreibung	von	Fremdheit	
über	 das	 Differenzkriterium	 des	Nachnamens	 reproduziert.124	 Dadurch	werden	 die	 jeweils	
Betroffenen	auf	eine	Migrationsgeschichte	und	‚fremde‘	Herkunft	festgelegt,	obwohl	sich	bei	






Reproduktion	 von	 »natio-ethno-kulturellen«	 Differenzkategorien,	 die	 sich	 in	 beiden	
Lehrwerken	 durch	 die	 Verwendung	 von	 Begriffen	 bzw.	 Attribuierungen	 wie	 ‚deutsch‘,	
‚türkisch‘	oder	‚polnisch‘	zeigt,	geht	–	wie	bereits	zuvor	erwähnt	–	einher	mit	der	Zuschreibung	























gesellschaftlich	 dominanten	 Wissens	 (zur	 Geschichte	 und	 zu	 den	 Verhaltensregeln	 der	
Aufnahmegesellschaft)	 sozial,	 strukturell	 und	 emotional	 zu	 integrieren.	 Dies	 zeigte	 sich	
besonders	 deutlich	 in	 der	 Konstruktion	 der	 Metaerzählung	 im	 Lehrwerk	 „100	 Stunden	








historische	 Wissen	 erlaubt	 letztlich	 aber	 nur	 begrenzte	 Möglichkeiten	 der	 Selbst-
positionierung	von	MigrantInnen	und	EinwanderInnen	im	»Einwanderungsland«	Deutschland.	
Schließlich	sind	die	im	Lehrwerk	konstruierten	Koordinaten	einer	solchen	Selbstpositionierung	















defizitären	 Selbstpositionierung	 dazu	 gezwungen,	 sich	 den	 Integrationsanforderungen	 der	
Mehrheitsgesellschaft	 zu	 beugen.	 Dass	 sich	 trotz	 Integrationsbemühungen	 der	 Status	










In	 den	 Geschichtskonstruktionen	 der	 Lehrwerke	 spiegelt	 sich	 letztlich	 jenes	 Problem	 der	
Repräsentation	wider,	welches	bereits	 in	Kapitel	 II/3	im	Zusammenhang	mit	der	Museums-
arbeit	 im	 Bereich	 Migration	 und	 Einwanderung	 erläutert	 wurde.	 So	 spiegelt	 sich	 in	 der	
inhaltlichen	Organisation	des	Lehrwerks	„Zur	Orientierung“	deutlich	wider,	dass	eine	Auslage-





Unterscheidung	 zwischen	 einem	 nationalen	 Geschichtsnarrativ	 auf	 der	 einen	 und	 einem	












um	 eine	 Form	 der	 ‚vereinfachten	 Anerkennung‘	 migrantischer	 Perspektiven	 auf	 die	 Ge-
schichte	des	»Einwanderungslandes«	Deutschland	handelt,	zeigt	sich	darin,	dass	eben	 jene	
migrantischen	 Perspektiven	 deutlich	 aus	 einer	 nicht-migrantischen	 Perspektive	 konstruiert	
sind,	was	 letztlich	zur	Konstruktion	erheblicher	Bedeutungswidersprüche	beiträgt.	Mit	Wo-
nisch	(ebd.,	S.	18,	Ergänzungen	HMK)	kann	hier	nochmals	auf	folgende	Strategie	verwiesen	
werden,	 um	 auf	 dieses	 Problem	 –	 auch	 im	 Orientierungskurs	 –	 zu	 reagieren:	 „[D]as	
Bewusstmachen	 von	 Abwesenheit	 [jener	 migrantischen	 Repräsentation	 könne]	 unter	









kurs	 bis	 in	 die	 frühen	 2000er	 Jahre	 durch	 ein	 defizitäres	 und	 problembehaftetes	 Bild	 von	
EinwanderInnen	geprägt	war	(vgl.	Kapitel	II/1.2).	Aufgrund	der	demografischen	Entwicklungen	
ist	Deutschland	jedoch	weiterhin	auf	EinwanderInnen	angewiesen,	was	spätestens	Mitte	der	
2000er	 Jahre	 zu	 einem	 Paradigmenwechsel	 in	 der	 Einwanderungspolitik	 geführt	 hat.	 Der	
damit	 vollzogene	 Wechsel	 in	 der	 Rhetorik	 vom	 »Nicht-Einwanderungsland«	 zum	
»Einwanderungsland«	 zeigt	 sich	 auf	 politischer	 Ebene	 an	 einem	 weniger	 restriktiven	 Ein-
bürgerungsverfahren	und	an	staatlichen	Maßnahmen	zur	Integration	von	Einwandernden.		
Die	 Ausgangsfrage	 der	 vorliegenden	 Arbeit	 war,	 inwiefern	 sich	 mit	 diesem	 Para-








Thema	 »GastarbeiterInnen«	 in	 Lehrwerken	 für	 Orientierungskurse,	 die	 dem	 heuristisch	
festgelegten	thematischen	Diskurs	zum	»Einwanderungsland«	Deutschland	zuzurechnen	sind	
(vgl.	Kapitel	V/2).	Das	in	den	Kulturstudien	DaF/DaZ	verortete	Forschungsinteresse	der	Arbeit	
ging	 von	 einer	 sozialkonstruktivistischen	 Erkenntnisposition	 aus,	 wonach	 Bedeutung	 in	
diskursiven	Aushandlungsprozessen	hergestellt	wird	und	nicht	schon	im	Sinne	einer	objektiv	
beobachtbaren,	 historischen	 ‚Wahrheit‘	 vorhanden	 ist.	 Maßgebend	 für	 die	 Analyse	 der	
Lehrwerke	 waren	 die	 theoretischen	 Überlegungen	 des	 Deutungsmuster-Ansatzes	 zu	
Diskurswissen	und	»Erinnerungsorten«	(vgl.	Kapitel	III/1.2),	der	Didaktik	der	Literarizität	zur	
Bedeutungs-Offenheit	des	Diskurses	und	»Erinnerungsworten«	(vgl.	Kapitel	III/1.3)	sowie	der	
Migrationspädagogik	 zu	 den	 in	 pädagogischen	 Diskursen	 reproduzierten	 »natio-ethno-




Zweitsprachenvermittlung	 wurde	 auch	 das	 Ziel	 verfolgt,	 den	 didaktischen	 Umgang	 mit	











Dennoch	 haben	 sich	 qualitative	 und	 quantitative	 Unterschiede	 hinsichtlich	 der	
Bemühungen	 herausgestellt,	 den	 eingangs	 beschriebenen	 Diskurswandel	 zum	 »Einwande-
rungsland«	sowie	die	ihm	zugrundeliegende	Migrations-	und	Einwanderungsgeschichte	in	die	





migrationsgeschichtlichen	 Inhalte	 der	 Lehrwerke	 betrifft,	 so	 werden	 sie	 jedoch	 trotz	
vorhandener,	migrantisch	 geprägter	 Lehrwerkfiguren	weniger	 aus	 einer	 persönlichen	 oder	
minoritären	bzw.	migrantischen	Perspektive,	sondern	aus	einer	mehrheitsgesellschaftlichen	
bzw.	 offiziellen	 Geschichtsperspektive	 in	 Form	 von	 ‚Faktenwissen‘	 präsentiert,	 was	 die	
Forschungsergebnisse	von	Hartkopf	(2010),	Zabel	(2016)	und	Fornoff	(2018)	hinsichtlich	der	
Qualität	 der	 vermittelten	 Inhalte	 von	 Orientierungskursen	 bestätigt	 (vgl.	 Kapitel	 III/3.2).	
Gesellschaftlich	 divergierende	 Positionen	 zu	 umkämpften	 migrationsgeschichtlichen	
Begriffen	 und	 »Erinnerungs(w)orte«	 wie	 »Einwanderungsland«,	 »GastarbeiterInnen«	 oder	
»Integration«	 werden	 zumeist	 nur	 angedeutet,	 jedoch	 nicht	 weiter	 erläutert	 oder	









Aktualisierung	migrationsgeschichtlicher	 Ereignisse	 in	 den	 Lehrwerken	 auch	 durch	 die	 Co-
Konstruktion	 von	 (Be-)Deutungswidersprüchen	 geprägt	 ist,	 die	 –	 wie	 Zabel	 (2016)	 bereits	
herausgestellt	hat,	auf	eine	wesentlich	komplexere	‚Diskurs-Welt‘	außerhalb	des	Lehrwerks	
schließen	 lassen.	 Diese	 Widersprüche	 ergeben	 sich	 vor	 allem	 zu	 dem	 durch	 die	 Analyse	
erkennbar	 gewordenen	 Versuch	 der	 Lehrwerke,	 ein	 historisch	 durch	 Migration	 geprägtes	
Gesellschaftsbild	zu	konstruieren.	Sie	spiegeln	sich	auf	unterschiedlichen	Ebenen	wider,	die	
im	Folgenden	kurz	zusammenfasst	werden.	
In	 den	 Argumentationen	 geschichtlicher	 Erklärungstexte	 spiegelt	 sich	 meist	 jener	













fahren	 sind	 in	 den	 migrationsgeschichtlichen	 Kapiteln	 der	 Lehrwerke	 vielmehr	 auf	 den	
Herkunftskontext	 und	 Migrationsursachen	 und	 weniger	 auf	 das	 Zusammenleben	 im	 Ein-
wanderungsland	hin	konstruiert.	Die	Sprachlosigkeit	und	Ohnmacht,	die	Hartkopf	(2010)	und	
Fornoff	 (2018)	 in	 Bezug	 auf	 die	 Teilnehmenden	 von	Orientierungskursen	 hinsichtlich	 ihrer	
diskursiven	Partizipation	und	Selbstverortung	ausgemacht	haben	(vgl.	Kapitel	III/3.2)	und	die	













Hintergrund	 unterschiedlicher	 Erinnerungen	 zu	 beleuchten	 und	 somit	 Identifi-
kationsmöglichkeiten	für	NeuzuwanderInnen	und	Orientierungkursteilnehmende	zu	schaffen,	
wenig	oder	nur	teilweise	gelingt.		
Inwiefern	 die	 Kurse	 bzw.	 die	 darin	 eingesetzten	 Lehrwerke	 somit	 zu	 einer	 Diskurs-
partizipation	der	 Lernenden	beitragen	und	welche	Art	 der	 kulturellen	Orientierung	daraus	
hervorgeht,	 ist	 fraglich.	 Der	 im	 Lehrmaterial	 immer	 wieder	 zum	 Vorschein	 kommende	
Interkulturelle	 Ansatz	 und	 das	 daraus	 abgeleitete	 Integrationsverständnis	 widerstreben	
jedenfalls	 den	 aktuellen	 theoretischen	Überlegungen	 der	 Kulturstudien	DaF/DaZ	 und	 dem	
daraus	abgeleiteten	primären	Lernziel	der	diskursiven	Partizipation	von	DaF/DaZ-Lernenden.	
Dabei	zeigt	sich	unter	der	Voraussetzung	aktueller	theoretischer	Prämissen	der	Kulturstudien	















Wie	 bereits	 erwähnt,	 gibt	 es	 in	 den	 Lehrwerken	 noch	 wesentlich	 mehr	
migrationsgeschichtliche	 Bezüge,	 die	 aufgrund	 des	 begrenzten	 Umfangs	 der	 Arbeit	 nicht	
untersucht	 werden	 konnten.	 Die	 Ergebnisse	 der	 Analyse	 sind	 auf	 die	 analysierten	 Kapitel	
beschränkt.	 Inwiefern	 sich	 die	 im	 Rahmen	 der	 Analyse	 der	 Geschichtsmodule	 bzw.	
entsprechender	 migrationsgeschichtlicher	 Kapitel	 herausgearbeiteten	 diskursiven	
Konstruktionen,	Argumentationen	und	Reproduktionen	sozialer	Praxen	auch	in	anderen	Tei-
len	der	 Lehrwerke	 finden	 lassen,	muss	an	dieser	 Stelle	offenbleiben.	Um	ein	umfassendes	







scheint	 jedoch	 in	 Zeiten	 des	 wachsenden	 Rechtspopulismus	 in	 der	 deutschen	 Politik	 und	
Gesellschaft	 und	 weiterhin	 bestehender	 physischer	 und	 verbaler	 Gewalt	 gegen	
EinwanderInnen	 dringend	 notwendig.	 Die	 kritische	 Reflexion	 und	 Überarbeitung	 von	
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